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1 
1 Einführung 
1.1 Motivation 
Zwei Aspekte motivierten mich zu dieser Arbeit. Zum einen sind dies die besonderen 
Herausforderungen bei der Gestaltung von Online-Lehr- und Lernumgebungen, zum 
anderen ist es das Ziel, bestimmte Wissens- und Lernformen stärker für das Online-
Lernen einzusetzen.  
Eine besondere Herausforderung bei der Gestaltung von selbstgesteuerten Online-
Lernumgebungen ist es, die Lernenden zur vertieften Auseinandersetzung mit den 
Lerninhalten zu motivieren, da diese allein sind vor der Lernumgebung am Bildschirm 
und so kein unmittelbarer Einfluss oder Kontrolle durch die Lehrenden möglich ist (vgl. 
TERHART 2009). Hierfür ist neben der kognitiven Ansprache auch die emotionale wich-
tig, dies umso mehr, da eine direkte Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernen-
den fehlt. Die Entwicklung von Online-Lehr- und Lernumgebungen erfordert daher eine 
dementsprechende Gestaltung, bei der neben verschiedenen kognitiven Lernstil- und 
Wahrnehmungspräferenzen auch Emotionen stärker berücksichtigt werden sollten 
(KELLER 1983; OVERMANN 2002; REINMANN 2003, 2006; HEISIG 2008; CLEVELAND-INNES &
CAMPBELL 2012; SCHLEMMER 2011; D`MELLO & GRAESSER 2012; GECIUS 2014; IFENTHALER 
2015).  
Der zweite Aspekt betrifft bestimmte Wissens- und Lernformen, die beim Online-
Lernen bisher wenig genutzt werden, die sich aber gerade für die Umsetzung mit mul-
timedialen Mitteln eignen und bei denen ebenfalls Emotionen anteilig eine Rolle spie-
len. 
Bei den Wissensformen ist es z.B. das Implizite Wissen. NONAKA & TAKEUCHI (2008, 2012) 
bezeichnen implizites Wissen sogar als den wichtigeren Wissenstyp gegenüber dem 
expliziten Wissen, bei dem es nicht „nur“ um Kognition geht, sondern auch um das 
Subjekt und um Emotionen und den persönlichen Kontext. Dies sind Wissenselemente, 
die auch genutzt werden „wollen“ und eine dementsprechende Lernumgebung benö-
tigen, um die Einbeziehung impliziten Wissens zu fördern. Die Zugänglichmachung im-
pliziter Wissensanteile unterstützt gleichzeitig das implizite Lernen, da diese so durch 
Übungs- und Imitationsvorgänge erworben werden können (SCHREYÖGG & GEIGER 2005). 
Andere wichtige Wissensformen sind das narrative Wissen, das bildliche Wissen (PÖP-
PEL 2010) oder das Erfahrungswissen (SCHREYÖGG & GEIGER 2005). REINMANN & VOHLE 
(2005) beschreiben es als personales, situiertes, episodisches, körperliches, implizites 
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und zugleich reflexives Wissen, das im Handeln erworben und angewandt wird und auf 
konkrete Situationen und Kontexte ausgerichtet ist (PORSCHEN 2008). Damit sind schon 
einige Eigenschaften genannt, die auch beim Theaterspiel zum Tragen kommen, und 
die didaktisch genutzt werden können (vgl. RELLSTAB 1994). 
Eine Lernform, die vor allem beim Lernen mit dem Theater stattfinden kann oder durch 
das Theater in besonderer Weise unterstützt wird, ist das situierte Lernen. Da Lernen 
nicht nur vom zu lernenden Inhalt abhängt, sondern auch von dessen Kontext (SIEBERT 
2005), sollten kognitive Lernansätze daher nach REICH (2012) durch situierte erweitert 
werden, da situierte Lernansätze Wissen und Handeln bzw. Interaktion verbinden. 
Auch TERHART (2009) verweist auf die Situiertheit des Lernens in konkreten Erfahrungs- 
und Problemkontexten als einem zentralen Element des lernpsychologischen und di-
daktischen Konstruktivismus. Das Theater bietet mit der Inszenierung einer Handlung 
einen situierten Handlungsrahmen und mit der Dramaturgie eine Handlungsproblema-
tisierung, die einer Spannungsauflösung zustrebt. 
Weitere wichtige Lernformen, die zur Unterstützung der Wissenskonstruktion in for-
malen Kontexten wenig genutzt werden, aber in informellen Lernprozessen eine große 
Rolle spielen, sind das implizite Lernen, das Lernen mit Imaginationen (BAHR 1990; FAU-
SER 2003; HUBER 2010), das Lernen mit Analogien und das Lernen mit Emotionen. Ob-
wohl die letztgenannte als eine der wichtigsten Lernformen gilt, werden Emotionen 
beim Lernen (immer noch) kaum berücksichtigt, so sinnvoll dies auch erscheint und in 
den letzten Jahren auch wissenschaftlich bestätigt worden ist (REINMANN 2006; WOLF ET
AL. 2008; SEEL & IFENTHALER 2009). Es sind neben Fragen der Komplexität und des Auf-
wands bei der Entwicklung immer noch überwiegend kognitive Kriterien, die bei der 
Gestaltung speziell von eLearning-Angeboten im Vordergrund stehen, sowie die Ver-
wendung behavioristischer Ansätze des Instructional Design (KERRES 2001). Dabei er-
lernen wir beim Lernen nicht nur Wissen, sondern auch die dazugehörige Emotion wie 
z.B. Freude am Wissen, Angst vor Leistungsversagen, Druck von außen oder dem Um-
feld (HEISIG 2008). Damit hat die Emotion wiederum einen Einfluss auf die Wissensver-
arbeitung und den Abruf von Wissen (ebd.).  SEMBILL & SEIFRIED (2006) sprechen von der
Steuerungsfunktion von Emotionen, die ihrer Meinung nach bei der Gestaltung von
Lernumgebungen stärker einbezogen werden müsste und nach GREDER-SPECHT (2009)
ist die emotionale Ansprache von Studierenden im Lernprozess von zentraler Bedeu-
tung (vgl. PEKRUN ET AL. 2002).
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1.2 Desiderata bei der Entwicklung und Gestaltung einer Online-Lehr-
und Lernumgebung 
Um die Motivierung der Lernenden beim Online-Lernen zu verbessern und wenig ge-
nutzte Wissens- und Lernformen stärker zu nutzen, stellen sich für die Entwicklung und 
Gestaltung einer Online-Lehr- und Lernumgebung folgende Fragen: 
• Wie könnten kommunikative Elemente wie nonverbale Mittel oder subjektive
Anteile auch Online ohne personale Unterstützung einbezogen werden, um
Lernstoff zu vermitteln?
• Wie können Erlebnismöglichkeiten geschaffen werden, gerade auch bei theore-
tischen, abstrakten Themen?
• Wie könnte(n) Atmosphäre, Emotionen und Dramaturgie einbezogen werden?
• Inwiefern können Wissenskontext, sowie Zeit und Raum bei der Vermittlung
der Lerninhalte für das Online-Lernen genutzt werden?
• Könnten subjektive Elemente wie persönliches Erlebnis, Erfahrungen, Erinne-
rungen oder Werte und Einstellungen gezielt eingesetzt werden, um durch eine
stärkere emotionale Einbindung ein besseres Inhaltsverständnis und eine bes-
sere Erinnerbarkeit des zu Lernenden zu erreichen?
• Auf welche Weise könnten bestimmte Wissens- und Lernformen stärker einbe-
zogen werden, die implizite, kontextuelle und subjektive Anteile des Wissens
und die Person der Lernenden sowie deren Erfahrungen berücksichtigen?
Um auf diese Fragen und Herausforderungen Antworten zu finden und um die sich 
durch die verstärkte Nutzung bestimmter Wissens- und Lernformen bietenden Mög-
lichkeiten für das Online-Lehren besser nutzen zu können, möchte ich mit dieser Arbeit 
die Idee eines Online-Lehr- und Lerntheaters untersuchen. Meine Ausgangsüberlegun-
gen hierfür waren:  
• Das Theater ist durch das Verwenden bestimmter Methoden und Mittel erfolg-
reich, RezipientInnen auf einer emotionalen Ebene anzusprechen und zu errei-
chen, indem es einen emotionalen Zugang schafft. Dies gilt nicht nur bezogen
auf Unterhaltung, sondern auch auf die Vermittlung von Inhalten und Botschaf-
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ten, die Anregung zum Nachdenken, Reflektieren und Imaginieren, die Schaf-
fung innerer Bilder und dauerhafter Erinnerungen, und damit dem Lernen 
(HOPPE 2003; JOGSCHIES 2007; WESTPHAL 2007; GRONEMEYER 2013); 
• Lehren ähnelt beim Frontalunterricht in Form vom Lehrvortrag in manchen
Dingen dem Theater, es gibt Analogien zwischen den Bereichen;
• Da Theater bezogen auf das Erreichen von RezipientInnen erfolgreich ist und
sich Theater und Lehren ähneln, übertrage ich die Prinzipien des Theaters auf
ein Online-Lerntheater;
• Wenn das Online-Lehren die Prinzipien nutzt, die auch das Theater erfolgreich
machen, dann könnte auch das Online-Lehren und damit das Online-Lernen er-
folgreich(er) sein.
Vereinzelt werden theaterpädagogische Methoden bereits auch außerhalb des Schul-
unterrichts in der Hochschullehre eingesetzt. Die Erfahrungen verschiedener Autoren 
(HOPPE 2003; KOCH 2007; JOGSCHIES 2007; HENTSCHEL 2008; HOLKENBRINK 2010) sowie ver-
einzelte empirische Erkenntnisse sprechen dabei für den vermehrten Einsatz des Thea-
ters sowohl in der Hochschullehre, als auch in der Forschung. Jedoch geschieht dies 
bisher mit dem Fokus auf dem praktischen Theaterspiel und zudem nicht in Form von 
Online-Lernumgebungen. 
1.3 Gegenstand der Arbeit 
Die Grundidee ist, bestimmte Methoden und Mittel des Theaters für das selbstgesteu-
erte Online-Lernen zu nutzen und daraus Anregungen für eine neue didaktische Me-
thode der Hochschullehre in Form eines Online-Lerntheaters abzuleiten. Gegenstand 
der Arbeit ist die theoretische Grundlegung der Zusammenhänge zwischen Theater, 
Lernen und Lehren, sowie darauf aufbauend die konzeptionelle Weiterentwicklung 
und empirische Überprüfung dieses Online-Lerntheaters.  
Zielgruppe für den Einsatz des Lerntheaters sind Studierende verschiedenster Fachbe-
reiche als Online-Lernende und die Lehrenden als AnwenderInnen der Lerntheater-
Methode. Dabei ist das Online-Lerntheater als eine einfach zu handhabende Methode 
gedacht, die ohne großen Programmieraufwand auch mit gängigen Mitteln praktisch 
umzusetzen sein soll. Hiermit unterscheidet sie sich im Aufwand z.B. von Computer-
spielen oder Video-Aufzeichnungen von mit menschlichen DarstellerInnen umgesetz-
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ten Aufführungen. Gegenüber Video-Tutorials unterscheidet sich das Lerntheater ne-
ben potentieller Abstraktionsgrade in der Darstellung auch durch umfangreichere 
Möglichkeiten der Interaktivität, z.B. der Einbindung von Fragen zur Aufgabenstellung 
oder der Formulierung von Kommentaren und Gedanken, um Denk- und Imaginations-
vorgänge gezielt anzuregen. Eine weitere Möglichkeit ist die der Verzweigung, um den 
Dialog in verschiedene Richtungen steuern zu können, sowohl den Inhalt als auch die 
emotionale Stimmung betreffend. 
1.4 Zielsetzung und Fragestellung 
In der Arbeit soll untersucht werden, ob sich bestimmte Methoden und Mittel des 
Theaters didaktisch für den Einsatz in Online-Selbstlernumgebungen eignen und wie 
diese beispielhaft übertragen und adaptiert werden können. Themen sind die Kern-
konzepte des Theaters, von denen man annehmen kann, dass sie mit ihrer Nähe zu 
didaktischen Maßnahmen eine Verbindung zwischen Theater und Didaktik herstellen 
können. Dazu gehören aus didaktischer Sicht spielerische und erzählerische Momente 
und der Einbezug von Beiläufigem und Subjektivem, sowie aus der Sicht der Lernpsy-
chologie emotionale und kommunikative Prozesse. Alle diese Aspekte spielen sowohl 
beim Theater als auch beim Lernen und somit beim Lehren eine Rolle.  
Das erste Ziel der Arbeit ist die theoretische Fundierung des Potenzials des Theater-
Konzepts anhand einer Literaturstudie, um Argumente für den Transfer und damit die 
Nutzung von Theatermethoden und deren Mittel zur Gestaltung von Online-
Selbstlernumgebungen herzuleiten. Kern dieses theoretischen Teils ist die Betrachtung 
analoger Bezüge zwischen Theater und Online-Lehren. Aufbauend auf den theoreti-
schen Erkenntnissen wird die Idee des bereits von mir in einem Prototyp umgesetzten 
Online-Lerntheaters zu einem verfeinerten Gestaltungskonzept weiterentwickelt. Die 
Hauptforschungsfrage der Arbeit lautet: 
• Können bestimmte Methoden und Mittel des Theaters, die beim Theaterspiel
und in der Theaterpädagogik das Lernen unterstützen, auch für die Gestaltung
einer Online-Lehr- und Lernumgebung genutzt werden und wie könnte dies in
Form eines Online-Lerntheaters praktisch aussehen?
Hierzu werden im theoretischen Teil folgende Unterfragen untersucht: 
• Für welche Wissens- und Lernformen eignen sich die Methoden und Mittel des
Theaters aus der Sicht des Lernens besonders?
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• Welche der Methoden und Mittel des Theaters lassen aus der Sicht des Lehrens
auch für die Übertragung auf den virtuellen Lehr- und Lernraum eine erfolgrei-
che Nutzung erwarten?
• Welche Argumente, Möglichkeiten und Folgerungen ergeben sich aus der Sicht
des Online-Lernens- u. Lehrens für die Gestaltung eines Online-Lerntheaters?
Das zweite Ziel ist die Analyse eines Online-Lerntheaterprototyps als einem Modul in 
dem von mir entwickelten Online-Tutorial VISION1. Sie dient der Überprüfung der im 
theoretischen Teil der Arbeit gewonnenen Erkenntnisse und einer ersten Konkretisie-
rung des Lerntheaters anhand dieses praktischen Falles einschließlich der damit ge-
machten bisherigen praktischen Erfahrungen. Damit sollen die Leitlinien, Möglichkei-
ten und Bedingungen zur Gestaltung eines Online-Lerntheaters für das 
selbstgesteuerte Online-Lernen expliziert werden. Die Frage hierzu lautet: 
• Inwieweit entspricht der Prototyp des Lerntheaters theoretisch begründbaren
Erkenntnissen, bzw. inwiefern muss es weiter entwickelt werden, um das Po-
tential des Theaterkonzepts für das Online-Lernen nutzen zu können?
Das dritte Ziel ist die empirische Untersuchung der Wirkung der Online-
Lerntheatermethode auf den Lernprozess von Studierenden anhand der Aufbereitung 
beispielhafter Lerninhalte mit den im Online-Lerntheater eingesetzten theatralen Me-
thoden und Mitteln im Vergleich zu der Aufbereitung in Form eines herkömmlichen 
Online-Lernmoduls.  
Der Vergleich dient zudem der Evaluierung der bisherigen theoretischen Erkenntnisse 
zur Idee des Online-Lerntheaters in einer beispielhaften praktischen Umsetzung nach 
dem in dieser Arbeit vorgestellten überarbeiteten Konzept. Die empirischen Erkennt-
nisse sollen außerdem eine Überarbeitung bzw. Weiterentwicklung der Idee des Onli-
ne-Lerntheaters ermöglichen. Es soll ersichtlich werden, wo Verbesserungsbedarf ist, 
welche Probleme zu lösen sind und welche Möglichkeiten und Chancen sich abzeich-
nen.  
Hierzu stellen sich folgende Forschungsfragen: 
• Welche der im Online-Lerntheater eingesetzten Gestaltungsaspekte theatraler
Methoden und Mittel, wie etwa Emotionen, Kontext, Dialog, Handlung, Drama-
1 Siehe www.vision.tu-harburg.de 
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turgie, Subjektives u.a. unterstützen den Online-Lernprozess, und welche tun 
dies ggf. besonders? 
• Tragen die im Online-Lerntheater eingesetzten theatralen Mittel und Metho-
den zu besserer Behaltensleistung oder besserem Verständnis im Lernprozess
bei im Vergleich zu dem Standard-Online-Lernmodul?
• Führen die theatralen Methoden und Mittel dazu, dass mehr über den Lern-
stoff nachgedacht wird, lassen sie Vorstellungen entstehen, werden bestehen-
de, innere Bilder angesprochen bzw. einbezogen?
Das vierte Ziel ist die Formulierung von Handlungsempfehlungen für die Gestaltung 
einer Online-Selbstlernumgebung in Form des Lerntheaters als mediendidaktische Me-
thode für das Online-Lehren.  
1.5 Aufbau der Arbeit 
Die Arbeit ist in vier Teile gegliedert: Theorie, Entwicklung, Analyse und Empirie. Nach 
der Einführung in Kap. 1 behandeln die Kapitel 2 bis 6 den theoretischen Teil. Im Ent-
wicklungsteil wird in Kap. 7 die Idee des Transfers des Theaterkonzepts auf die Gestal-
tung einer Online-Selbstlernumgebung untersucht. In Kap. 8 wird der Online-
Lerntheater-Prototyp im Online-Tutorial VISION analysiert. Kap. 9 beinhaltet die Dar-
stellung der empirischen Untersuchung. In Kap. 10 werden die Erkenntnisse der Arbeit 
zusammengefasst und reflektiert sowie die Handlungsempfehlungen vorgestellt. Die 
Arbeit schließt mit einem Ausblick, in dem Forschungsdesiderata benannt werden und 
Weiterentwicklungspotenzial skizziert wird. 
Theorieteil 
Kapitel 2 - Theater 
Ausgangspunkt der Arbeit ist aufgrund der Zielsetzung und Fragestellung das Theater. 
Um die Grundidee des Theaters zu verstehen, werden in einem Überblick die Ge-
schichte und Theorien sowie die verschiedenen Formen des Theaters vorgestellt und 
die Merkmale und Funktionen des Theaters aufgezeigt. Hierbei werden die wichtigsten 
Besonderheiten des Theaters herausgearbeitet, von denen bereits anzunehmen ist, 
dass eine Anschlussfähigkeit zum Lehren und Lernen besteht: die Nähe zum Erzählen, 
die Dramaturgie, Raum- und Zeitkomponenten, Maßnahmen der Visualisierung und 
Emotionalisierung sowie der Umgang mit Perspektiven in der Kommunikation des The-
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aters. Schließlich werden die Gründe für den Erfolg des Theaters dargestellt und die 
Nutzung des Theaters als Metapher, wie u.a. das Alltagstheater und das Gedächtnis-
theater sowie verschiedene neuere Ansätze, das Theater im Zusammenspiel mit den 
neuen Medien zu nutzen.  
Kapitel 3 - Theater und Lernen 
Thema dieses Kapitels ist das Lernen mit dem Theater als einer möglichen Funktion des 
Theaters, die entweder direkt angestrebt oder indirekt vorhanden ist. Die Anschlussfä-
higkeit von Theater und Lernen wird durch einen Blick in die Geschichte und in die Ge-
genwart aufgezeigt. Sie betrifft den Bereich des Theaters sowohl in Alltags- als auch in 
Bildungssituationen. Es wird näher untersucht, was und wie im Theater gelernt werden 
kann. Verschiedene Wissensarten sowie allgemeine und besondere Lernformen wer-
den hierzu näher betrachtet. Zu den besonderen Lernformen gehören das emotional 
gefärbte Lernen, das implizite Lernen, das Lernen durch Analogien und das Lernen mit 
Imagination. Es wird deutlich, dass die Methode des Theaters das Lernen auf vielfältige 
Weise unterstützen kann.  
Kapitel 4 - Theater und Lehren 
Im diesem Kapitel wird aufgezeigt, wo und in welcher Form in Vergangenheit und Ge-
genwart Theater beim Lehren bereits eingesetzt wurde bzw. wird. Ein Schwerpunkt ist 
naturgemäß die Theaterpädagogik. Hierzu wird ein Überblick gegeben und es werden 
empirische Erkenntnisse über die Wirkung des Theaterspielens vorgestellt. Anschlie-
ßend folgen erste Ansätze, bei denen Theater in der Hochschullehre und der Forschung 
eingesetzt wird. Es werden einige Beispiele gegeben, in denen die Methoden und Mit-
tel des Theaters auch über schulische und therapeutische Anwendungsfälle hinaus 
direkt für Lehrzwecke in der Hochschullehre eingesetzt werden. Es ergeben sich wiede-
rum Argumente, die für eine Nutzung des Theaterkonzepts für die Online-Lehre spre-
chen. 
Kapitel 5 - Voraussetzungen beim selbstgesteuerten Online-Lernen 
Thema ist das selbstgesteuerte Online-Lernen. Es werden die Bedingungen, psycholo-
gischen Voraussetzungen sowie die Anforderungen bei der Gestaltung einer Online-
Selbstlernumgebung dargestellt. Die Argumente für die Nutzung der Theatermethode 
aus den Kapiteln 3 und 4 sowie aus diesem Kapitel werden mit den Möglichkeiten des 
Online-Lernens verbunden und damit Folgerungen für die Gestaltung einer Online-
Lernumgebung zum Selbstlernen abgeleitet. Das Kapitel dient der Ableitung weiterer 
Argumente und zur Vorbereitung für den Transfer des Theaterkonzepts auf eine Onli-
ne-Selbstlernumgebung in Kapitel 7. 
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Kapitel 6 - Argumente, Möglichkeiten und Folgerungen 
Zum Abschluss des theoretischen Teils der Arbeit werden die in den vorangegangenen 
Kapiteln erarbeiteten Argumente zusammengefasst. Ihnen werden Möglichkeiten zu-
geordnet und aus diesen werden Folgerungen abgeleitet für die Überarbeitung des 
Online-Lerntheaterkonzepts im Kap 7. Die Argumente dienen außerdem zur Entwick-
lung von Bewertungskriterien für die Analyse des Prototyps in Kap. 8.  
Entwicklungsteil  
Kapitel 7 - Transfer Theaterkonzept auf Online-Selbstlernumgebung 
In diesem Kapitel wird untersucht, wie die Theatermethode auf das Online-Lehren 
transferiert werden kann. Das Ziel ist, weitere Argumente hierfür aufzuzeigen und aus 
diesen und den Erkenntnissen aus dem theoretischen Teil Folgerungen für ein mögli-
ches Online-Theater-Konzept abzuleiten. Auf dieser Grundlage soll die ursprüngliche 
Idee des Transfers, die im Tutorial VISION in einem ersten Prototyp umgesetzt wurde, 
zu einem theoretisch begründeten und verfeinerten Gestaltungskonzept weiter entwi-
ckelt werden. 
Hierzu dient als Schwerpunkt des Kapitels zunächst die Auseinandersetzung mit der 
Frage, wo es zwischen den beiden Bereichen Theater und Online-Lehren analoge Be-
züge gibt. Ein Vergleich der Handlungsabläufe bei der Inszenierung eines Theaterstü-
ckes und der Gestaltung einer Online-Lernumgebung während der verschiedenen Pha-
sen der Inhaltsaufbereitung und ein schematischer Strukturvergleich der analogen 
Beziehungen und Gemeinsamkeiten zeigen, dass Theater und Lehren analoge Gestal-
tungsebenen zugrunde liegen. Diese werden näher untersucht. Dabei werden weitere 
Argumente für die Übertragbarkeit der Theaterprinzipien auf das Online-Lehren und 
für deren Nutzung aufgezeigt. Hierauf aufbauend wird ein überarbeitetes Konzept des 
Online-Lerntheaters vorgestellt. Zusammen mit den Argumenten und Folgerungen aus 
den bisherigen Erkenntnissen dient es gleichzeitig als Bewertungsgrundlage für die 
Analyse im nachfolgenden Kapitel 8. 
Analyse 
Kapitel 8 - Vorstellung und Analyse eines Online-Lerntheater-Prototyps 
Es wird der Online-Lerntheater-Prototyp in der Online-Selbstlernumgebung VISION 
vorgestellt. Da dieser intuitiv bzw. auf persönlichen Erfahrungen beruhend konzipiert 
wurde, wird er nun analysiert. Als Bewertungsgrundlage dienen die theoretischen Er-
kenntnisse der Arbeit mit den Argumenten und Möglichkeiten und den daraus abgelei-
teten Folgerungen, das überarbeitete Konzept sowie die praktischen Erfahrungen mit 
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VISION. Der Prototyp wird hierbei mit dem theoretisch fundierten überarbeiteten Kon-
zept für das Online-Lerntheater aus Kap. 7 verglichen. Die Ergebnisse der Analyse lie-
fern weitere Erkenntnisse für die Verbesserung des Online-Lerntheaters und dienen 
zusammen mit dem überarbeiteten Konzept als Grundlage für die Entwicklung der Fra-
gestellung der empirischen Untersuchung in Kap. 9 und der Erstellung eines Moduls 
hierfür.  
Empirie 
Kapitel 9 - Empirische Untersuchung 
Für die empirische Untersuchung der Wirkung der Online-Lerntheatermethode werden 
zum Vergleich beispielhafte Lerninhalte jeweils nach der Methode des Online-
Lerntheaters und als herkömmliches Online-Lernmodul aufbereitet. Um eine mögliche 
Wirkung der Online-Lerntheatermethode unter erschwerten Bedingungen zu untersu-
chen, wird ein Inhalt zum Thema Wissenschaftliches Arbeiten gewählt, dessen Aufbe-
reitung sich aufgrund der Thematik auf den ersten Blick eher nicht für theatrale Me-
thoden und Mittel eignet, da er wenig emotionale und subjektive Aspekte beinhaltet. 
Die Wirkung auf den Lernprozess der Studierenden wird durch eine im Anschluss der 
Bearbeitung der Lernmodule durchgeführte Befragung ermittelt.   
Als Ergebnis der empirischen Untersuchung werden neben der Einschätzung der Mög-
lichkeiten des Online-Lerntheaters und der Wirkung als didaktische Methode weitere 
Folgerungen für die Überarbeitung und Weiterentwicklung des Lerntheaterkonzeptes 
und für die Handlungsempfehlungen im Kap. 10 erwartet. 
Kapitel 10 - Konklusion und Ausblick 
Dieses Kapitel beinhaltet die Zusammenfassung und Reflexion der Erkenntnisse der 
Arbeit, sowie die Handlungsempfehlungen für die Gestaltung eines Online-
Lerntheaters für das selbstgesteuerte Online-Lernen. Diese basieren auf den theoreti-
schen Erkenntnissen, der Analyse des Prototyps im Tutorial VISION und den Ergebnis-
sen aus der empirischen Untersuchung. Die Handlungsempfehlungen sollen als Grund-
lage für die Nutzung und Weiterentwicklung der Idee des Online-Lerntheaters als 
theoretisch fundierte didaktische Variante für das eLearning dienen.  
Es wird der Entwicklungsbedarf der Methode des Online-Lerntheaters dargestellt und 
es werden hieraus Forschungsdesiderata abgeleitet und Ansätze für zukünftige For-
schungsarbeiten abgeleitet. Schließlich wird das Entwicklungspotenzial der Idee des 
Online-Lerntheaters skizziert. 
Eine Übersicht der Vorgehensweise ist in der folgenden Abbildung dargestellt. 
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2 Theater 
„Das Theater war toll, weil ich da war.“ 
(Kind)2 
„Das Theater ist die thätige Reflexion der Menschen über sich selbst.“ 
(Novalis)3 
Ausgangspunkt dieser Arbeit ist aufgrund der Zielsetzung und Fragestellung das Thea-
ter. Um die Grundidee des Theaters zu verstehen, wird in diesem Kapitel ein kurzer 
Blick auf die Geschichte, Entwicklung und Theorie des Theaters geworfen. Es werden 
die Merkmale, Mittel und Funktionen vorgestellt, die das Besondere am Theater aus-
machen. Da dies keine theaterwissenschaftliche Arbeit ist, geschieht dies nur über-
blicksartig. Der Fokus liegt hierbei vielmehr im Sinne der Arbeit auf den Bezügen zwi-
schen Theater und Lernen. Es werden die wichtigsten Besonderheiten des Theaters 
herausgearbeitet, von denen bereits anzunehmen ist, dass eine Anschlussfähigkeit zum 
Lernen und Lehren besteht: die Nähe zum Erzählen, die Dramaturgie, Raum- und Zeit-
komponenten, Maßnahmen der Visualisierung und Emotionalisierung sowie der Um-
gang mit Perspektiven in der Kommunikation des Theaters. Schließlich werden die 
Gründe für den Erfolg des Theaters dargestellt und es wird aufgezeigt, wie das Theater 
verschiedene Bereiche des Alltags durchdrungen hat. Hierzu gehört auch die Nutzung 
der Theatermetapher, sowie von Computer und Internet mit den neuen Medien.  
2 Aus einem Brief von einem Kind an die Regisseurin Andrea Gronemeyer vom Mannheimer Kinder- u. 
Jugendtheater „Schnawwl“, erwähnt von dem Regisseur Klaus Schumacher in deinem Interview der 
Hamburger Zeitung „Das Schauspielhaus“ vom Juli 2010, S. 8 
3 Novalis: Werke, Tagebücher und Briefe Friedrich von Hardenbergs, Bd. 2, Das philosophisch-
theoretische Werk. Hg. v. Hans-Joachim Mähl und Richard Samuel. Darmstadt 1999, S. 836, zit. n. KOTTE 
2012, S. 228 
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2.1 Theater, eine alte Kulturtechnik 
Die folgenden Darstellungen der Ursprünge und der Entwicklung des Theaters sind 
sehr kurz gehalten, zeigen aber bereits einige Elemente, die Anknüpfungspunkte zum 
Lernen bieten, die im weiteren Verlauf der Arbeit ausführlicher untersucht werden.  
2.1.1 Ursprünge - Griechisches und römisches Theater 
Das Theater in der Form, wie wir es heute verstehen, entstand im 5. Jahrhundert v. 
Chr. in Athen. Es enthält die Elemente Tanz, Mimik, Dialog und Dramatik, die auch 
schon vorher in den kultischen Bräuchen der Völker zu finden sind, aber darüber hin-
aus beansprucht es nun erstmals politische und künstlerische Geltung, stiftet Öffent-
lichkeit und dient der geistigen Auseinandersetzung. In der Demokratie des griechi-
schen Stadtstaates, der Polis, beschäftigten sich die Bürger nun mit Politik, und Dialog 
und Dialektik wurden auch im Theater ausgetragen (DOLL & ERKEN 1985, S. 11 f.). Politi-
sche und soziale Probleme und deren Lösungsmöglichkeiten wurden am Modell über-
lieferter Mythen durchgespielt: „Die Tragödie trug zur Ausbildung der Fähigkeit bei, die 
Dinge von verschiedenen Seiten zu sehen, die Alternativen gegeneinander abzuwägen 
und so auf rationalem Weg zu notwendigen Entscheidungen zu gelangen“ (SIMHANDL 
2014, S. 17). Das Konzept des Theaters wurde also schon damals zu einer Art Fallbei-
spiel-Bearbeitung genutzt.  
Das römische Theater begründet sich auf dem griechischen. Hier wurde es bald als 
Symbol demokratischer Verständigung gefürchtet (ebd., S. 20), erhielt zunehmend die 
Brot-und-Spiele-Funktion und wurde inhaltlich immer geistloser und ordinärer. Grie-
chische Dramen haben aber bis in die heutige Zeit auf die gesamte abendländische 
Bildung eingewirkt. Dies begann in der Renaissance und ging über Humanismus und 
Klassik bis hin zum „anti-aristotelischen Theater“ Bertold Brechts und weiter bis zu 
modernen Stücken von Heiner Müller.  
Theater des Fernen Ostens 
Während die Entwicklung des Theaters in Europa mit dem Untergang der antiken Kul-
tur ins Stocken geriet, verlief diese im Fernen Osten stetig weiter und fand zu zahlrei-
chen Formen und Stilverfeinerungen. Das fernöstliche Theater war ein Theater der 
Körpersprache mit künstlichen Zeichensystemen und steht damit im Gegensatz zum 
realistischen Literaturtheater und diente auch als Vorbild der antinaturalistischen The-
aterbewegung des westlichen 20. Jahrhunderts. Darin wurde der Verfremdungseffekt 
genutzt und es kam zur Vision einer metaphysischen Bühnenkunst. Es ging nicht um 
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die naturalistische Abbildung der Realität, sondern das Theater „soll vielmehr die hin-
ter den Erscheinungen liegende Wahrheit der Welt offenbaren. Die schlichte Handlung 
dient nur als Anlass für die Darstellung von Gefühlen, die sich dann beim Publikum 
einstellen sollen“ (GRONEMEYER 2013, S. 25).  
Indisches Tanztheater 
Das indische Theater (200 v. bis 200 n. Chr.) wurzelt im Tanz, der wiederum aus Kulten 
und Ritualen entspringt. Zunächst religiöses Tanzdrama, nimmt es später volkstümli-
che Elemente auf. Darstellungsmittel sind körpersprachliche Elemente, wie Bewegung, 
Gestik und Mimik, sowie die Verwendung von Symbolen, das gesprochene Wort hat 
eine untergeordnete Funktion. Damit erhält das Zeichen eine besondere Bedeutung 
gegenüber dem Wort und steht damit ähnlich einer bildhaften Visualisierung im Vor-
dergrund.  
Indonesisches Schattentheater 
Um 1000 n. Chr. begann die Theaterkultur Indiens die indonesischen Inseln Bali und 
Java zu beeinflussen. Mit dem Schattenspiel und dem Tanztheater entwickelten sich 
zwei bis heute lebendige Traditionen. Zunächst religiös motiviert, wurden später auch 
weltliche Themen aufgegriffen. Schwerpunkt der darstellerischen Mittel sind wieder 
Bewegung und auch Musik, das Wort ist untergeordnet. Dies zeigt, dass auch nicht-
sprachliche Mittel eine entsprechende Wirkung haben. 
Chinesisches Theater 
Das chinesische Theater begründet sich ebenfalls aus religiösen Motiven und Volks-
bräuchen, die Musik gewinnt eine größere Rolle, hinzu kommen akrobatische Elemen-
te. Das chinesische Theater hatte bis in die jüngste Vergangenheit neben der religiösen 
und unterhaltenden auch eine belehrende Funktion, da der größte Teil der Bevölke-
rung weder lesen noch schreiben konnte (SIMHANDL 2014, S. 45). Wie aktuell das Musik-
theater über die ganze Zeit hin war, zeigt sich auch darin, dass die Peking-Oper erst im 
19. Jhdt. entstand und damit aufbauend auf einer langen und gelebten Tradition.
Japanisches No-Theater 
Auch beim japanischen Theater spielen Religion, Kult und Mythologie die tragende 
Rolle, Tanz und Musik, aber auch Pantomime und Masken sind hauptsächliche Mittel. 
Im 15. Jahrhundert entwickelt sich als besondere Kunstform das No-Theater, es dient 
u.a. der Vermittlung ethischer Werte der Samurai-Krieger. Das Zen bestimmt noch
heute auch in Form des No-Theaters die Lebenskultur Japans. „Das No-Theater ist eine
Art ‚Ich-Drama‘, es stellt die innere Welt und den geistigen Konflikt eines geistigen
Menschen dar[…]" (SIMHANDL 2014, S. 50).
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2.1.2 Entwicklung des Theaters in Europa 
Ich stelle im Folgenden auch die Entwicklung des Theaters in Europa nur in aller Kürze 
dar und tue dies mit dem Blick auf die Elemente, die eine Nähe zu didaktischen Maß-
nahmen haben und so eine potenzielle Anschlussfähigkeit für das Lernen bieten. Es 
werden weitere Aspekte von Möglichkeiten sichtbar, die das Lernen unterstützen kön-
nen. 
Mittelalter: Geistliches und Weltliches Theater in Europa 
Im 5. Jahrhundert wurde das Theater zur nichtchristlichen Subkultur gerechnet. Die 
Kirchenväter verdammten die Inhalte als unmoralisch und schamlos. Schauspielerei 
galt als unehrenhaftes Gewerbe, gleich dem des Henkerhandwerks oder der Prostituti-
on. „Theater war Teufelswerk. So sah man eben zu Recht im Theater die Welt in Frage 
gestellt“ (BRAUNECK 2001, S. 17, Hervorh. d. V.). Diese Möglichkeit und die Bedeutung 
des Theaters für die Meinungsbildung und somit auch für die Bildung wurden also 
schon damals gesehen. Mit der Ausbreitung des Christentums verschwand das Theater 
für ca. 800 Jahre aus der Öffentlichkeit, seine Tradition wurde unterbrochen. Einzig die 
Narren konnten Groteskes und Animalisches darbieten und zur Vervollständigung des 
Weltbildes als negativem Ausdruck der göttlichen Ordnung beitragen (GRONEMEYER 
2013, S. 38) und dies sogar in Klöstern. Erst mit der Erstarkung des Stadtbürgertums im 
12. Jhdt. wurde das Theater zu neuem Leben erweckt.
Auch im europäischen Mittelalter war der Mensch ähnlich wie im Fernen Osten über-
wiegend Analphabet und sein Bewusstsein war von magischen Bräuchen bestimmt 
(ebd.). Es entstand das geistliche Spiel, und damit wurde das europäische Theater nach 
der Antike zum zweiten Mal neugeboren und dies wiederum aus religiösen Gründen 
(SIMHANDL 2014, S. 54). FAULSTICH (2004, S. 43) bezeichnet das Nachspielen der christli-
chen Heilsgeschichte als didaktisches Medium für die Leseunkundigen. Die Blütezeit 
des geistlichen Spiels war zwischen 1450 und 1550, Ziel war die Missionierung des Vol-
kes, die religiöse Erziehung. Allerdings erfüllte das geistliche Spiel auch eine sozialpsy-
chologische Funktion, das Teufelsspiel zu Ostern diente neben der Unterhaltung auch 
der Kompensation und auch „Kollektivneurosen“ wurden sublimiert (DOLL & ERKEN 
1985, S. 22). Es entwickelten sich umfangreiche biblische Festspiele (Passionsspiele), 
die schließlich immer mehr Legenden, Märtyrergeschichten und Parabeln und deren 
Bezug zur Alltagswelt thematisierten. „Moralitäten“ waren lehrhafte Stücke, bei denen 
es um Allegorien, Tugenden und Laster im Kampf um die Seele ging, ein Beispiel ist das 
auch heute noch aufgeführte bekannte Stück des „Jedermann“ von Hugo von Hof-
mannsthal. Das in Deutschland aus dem Karneval entstandene Fastnachtsspiel war 
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außer vom unterhaltenden auch stark durch das belehrende Moment geprägt (SIM-
HANDL 2014, S. 60). 
Humanismus und Renaissance 
Mit der Säkularisierung des Bildungswesens während der Renaissance entwickelte sich 
das Theater nun unabhängig von kirchlicher Macht. Als Mittel der Bildung verstand 
sich das Theater als „kulturelle“ Äußerung, wurde theoriewürdig und orientierte sich 
an der Dramaturgie der Antike. Das Theater professionalisierte sich und nutzte eigen-
ständige Bühnenräume (DOLL & ERKEN 1985, S.27). Es verstand sich nun erstmals als 
reine Kunst zur Erbauung des Publikums, damit bildete es eine Voraussetzung für das 
moderne europäische Theater. Zudem entstanden die ersten Ansätze zum klassischen 
Drama als Wortkunstwerk, in denen Dialoge eine tragende Rolle spielten (GRONEMEYER
2013, S. 53). Auch die heutige Form der Bühne mit dem Prinzip der Szenenverwand-
lung entstand in dieser Zeit. Zugleich grenzte sich die Bühnenkunst durch das Bühnen-
portal von der Realität ab4. „Aus der Abtrennung der fiktionalen von der realen Welt 
erwuchs das Bedürfnis nach Illusion, wie es für das neuzeitliche Theater im Ganzen 
prägend wurde“ (SIMHANDL, S. 62). Antike Spielformen wurden rekonstruiert, als eine 
besondere Form der Komödie wurde die commedia erudita entwickelt, die volks-
sprachliche gelehrte Komödie (um 1500), dabei wurden antike Motive in die damalige 
Zeit versetzt. Das wichtigste Theatergesetz entstand: das Gesetz der Einheit von Hand-
lung, Ort und Zeit. 
Schultheater 
Der didaktische Gebrauchswert des Theaters wurde im 16. Jh. von den Humanisten 
entdeckt (GRONEMEYER, S. 59). Es diente der Unterweisung in lateinischer Konversation 
und sicherem öffentlichen Auftreten. Selbst Martin Luther empfahl das Theaterspiel 
neben seiner Funktion als Propagandainstrument der Reformation ausdrücklich für 
den Schulunterricht. Daraufhin entstand als gegenreformatorische Bewegung das Jesu-
itentheater, dieses sollte - mehr Bild- als Wortkunst -, „die schaulustige Menge fesseln 
und im Dienst religiöser Erziehung zum Staunen und Fürchten bringen“ (ebd., S. 61). 
Wiederum als Kampfmittel gegen die römische Kirche galt als Form des Volkstheaters 
das Fastnachtsspiel. Eine Synthese ging das Fastnachtsspiel mit dem Schuldrama in 
dem Stück „Die Weiberlist“ ein, „in dem das überlieferte Lehrstück der Frauenschelte 
zu einem religiös eingefärbtem Lehrstück über den richtigen Umgang mit der Sexuali-
4 Dies wird durch den Bildschirm beim Film und beim Computer noch verstärkt und dadurch auch  das 
Potenzial dieser ursprünglich im Sinne des Theaters gedachten Möglichkeiten für das Lernen, z.B. in 
Form der Ermöglichung der Betrachtung aus einer Distanz oder die illusionistische Verfremdung von 
Inhalten. 
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tät genutzt wurde“ (SIMHANDL, S. 67). Der Nürnberger Jacob Ayrer schrieb im 16. Jhdt. 
didaktische Kurzdramen (ebd., S. 69).  
Elisabethanisches Theater: Shakespeare 
Besondere Bedeutung für die Entwicklung des Theaters hat auch das Englands des 16. 
Jahrhunderts, uns vor allem bekannt durch das Werk William Shakespeares: das elisa-
bethanische Theater. DOLL & ERKEN (1985) nennen als das Besondere dieses Theaters 
dessen dramatisches Prinzip: „diese Kunst weist geradezu exemplarische Gegensätze 
auf. Sie ist einfach und äußerst komplex, kennt das Derbe und das höchst Verfeinerte, 
verbindet krude theatralische Sensation mit hochartifizieller Sprachkunst, stellt knappe 
Direktheit neben blühende Metaphorik, verknüpft menschliche Alltäglichkeit mit alle-
gorischer Stilisierung, mischt das Komische mit dem Tragischen, das Historische mit 
dem Phantastischen – um nur weniges zu nennen“ (S. 39). Die spannungsvolle Balance 
zwischen diesen Polen ist das wesentliche Merkmal des elisabethanischen Theaters. 
Diese Möglichkeit der Darstellung und Verbindung von Gegensätzen zeigt meiner Mei-
nung nach zugleich die enorme Bandbreite an Möglichkeiten des Theaters als ein Ar-
gument zur Nutzung für das Lehren und Lernen. 
Barock und Höfisches Theater: Welt als Bühne 
Im 17. Jahrhundert war das Theater äußerst beliebt, die Welt wurde mit einer Bühne 
verglichen, das Theater wurde als Abbild einer glanzvollen, gleichwohl vergänglichen 
Welt betrachtet. Das Theater „übte eine magische Anziehungskraft auf fast alle Teile 
der Bevölkerung aus“ (GRONEMEYER 2013, S. 64).  
Klassik und Bürgerliches Theater 
Die philosophischen Ideen der Aufklärung wurden Gegenstand des klassizistischen 
Theaters. Das bürgerliche Theater bekam die Aufgabe der Belehrung des Zuschauers in 
Tugend, Vernunft und Wohlanständigkeit, es sollte zur individuellen Lebensbewälti-
gung und zum Fortschritt der menschlichen Gesellschaft beitragen (ebd., S. 67). Es soll-
te eine neue Gefühlskultur fördern, die Einfühlung wurde ein Hauptmerkmal des bür-
gerlichen Theaters (DOLL & ERKEN 1985, S. 67 f.). Im bürgerlichen Drama wurden 
Reformideen umgesetzt: das Theater griff im Spiel Fälle auf, wo soziale Rollen ver-
tauscht oder Standesschranken durchbrochen wurden, der Bürger konnte zum Held 
werden. Er konnte auf der Bühne probehandeln, hatte die Möglichkeit, „seine Proble-
me auszuagieren und seine Kräfte zu beweisen“ (ebd., S. 68). Die Rollen wurden psy-
chologisiert und Gemütsbewegungen wurden durch Gebärden ausgedrückt. Die Dar-
stellung individueller Charakterzüge wurde nun immer angestrebt, indem sich die 
Schauspieler an der Natur orientierten und empirische Verfahren der Beobachtung 
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und Psycho-Logik nutzten, um Rollen zu erarbeiten. In diesem Rahmen wurde auch 
Shakespeare wieder entdeckt. 
Während die Aufklärung in Frankreich 1789 zur Revolution führte, verlegte man sich 
im sonstigen Europa auf die Erziehung des Menschen durch die Vernunft unter dem 
Dach eines aufgeklärten Absolutismus: „Ausgerechnet das Theater, im 17. Jh. die be-
liebteste Unterhaltungsform bei Volk und Adel, sollte zum Medium dieser Erziehung 
werden“ (GRONEMEYER 2013, S. 93). Das Theater sollte als nationale Einrichtung und 
moralische Anstalt Fürsten und Volk gleichermaßen belehren, bilden und bessern 
(ebd., S. 94).  
19. Jahrhundert: Historismus und Naturalismus
Das Theater sollte den Bürger unterhalten, man entfloh der sich ändernden Gegenwart 
und sehnte sich nach der Vergangenheit, die nun auch mit neuen Methoden aus der 
Zeit der Aufklärung immer genauer erforscht wurde. Das Theater bot sich für die Histo-
risierung der Welt auf der Bühne an (GRONEMEYER, S. 111). Es entstand die Choreogra-
phie von Massenszenen. Damit wurde das Volk als Gruppe in der Inszenierung einer 
Volksszene gleichberechtigt mit den Hauptfiguren des Stückes und dies zeigte damit 
zugleich die Möglichkeit des Aufbegehrens der Massen (ebd., S. 112).  
Die Naturalisten wollten die Wirklichkeit möglichst realistisch darstellen, also auch das 
Elend der Massen und das Außenseitertum. Schwerpunkt war die Zustandsbeschrei-
bung, nicht die Handlung (ebd., S. 113). Zunächst schockierte dieser Realismus der 
Hässlichkeit die Zuschauer, doch schließlich begann man, die „naturalistische Vollen-
dung des Illusionstheaters zu genießen“ (ebd., S. 114). Die vierte Wand der Bühne 
wurde konsequent behauptet und unterstützte die Einfühlung des Publikums: „Hier 
durfte der Zuschauer Gefühle ausleben, die sich der leistungsorientierte Bürger im all-
täglichen kapitalistischen Überlebenskampf verbieten musste“ (GRONEMEYER 2013, S. 
114). 
In England wurde 1892 ein Stück von George Bernhard Shaw uraufgeführt: Die Häuser 
des Herrn Satorius „laut Untertitel ‚an original didactic realistic play‘ “. Shaw verstand 
es, in seinen über 70 Dramen, traditionelle britische Unterhaltsamkeit mit neuer sozi-
alkritischer Inhaltlichkeit zu verbinden (ebd.). In Deutschland feierte Henrik Ibsen 
ebenfalls mit gesellschaftskritischen Stücken große Erfolge, diese wurden zu Muster-
stücken für das realistische Drama des 20. Jahrhunderts (ebd., S. 116). Schließlich be-
zog das naturalistische Theater mit Gerhard Hauptmanns „Die Weber“ das Proletariat 
ein, die sogenannte „Hässlichkeitsdichtung“ hielt Einzug in den „Musentempel“ (ebd.). 
DOLL & ERKEN (1985) sprechen bei Ibsens Dramatik von den kritischen Funktionen des 
Theaters (S. 89) und generell von einer provozierenden Qualität der neuen Dramatik. 
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Es entwickelten sich die Spielweisen, die uns heute selbstverständlich sind und „[…] die 
Märchen- und Traumwelten der Symbolisten stellten der Bühnenmalerei erstmals an-
dere Aufgaben als die der nachahmenden Abbildung“ (ebd., S. 90). Der Dialog erhielt 
Eigenwertigkeit und erfuhr eine „bisher ungekannte realistische Differenzierung […].“ 
Zugleich verlor das Wort seine Dominanz, in dem Mimik und Körpersprache im Wider-
spruch zur sprachlichen Aussage eingesetzt wurden. 
2.2 Theater der Gegenwart 
2.2.1 20. Jahrhundert 
Zu Beginn des 20. Jahrhunderts schien das Theater im Rahmen der wirtschaftlichen 
und sozialen Veränderungen selbst politisch-gesellschaftlich Wirkung zeigen zu kön-
nen. Es kristallisierten sich die zwei Grundpositionen der Kunsttheaterbewegung und 
des Politischen Theaters heraus, auf die sich im Kern alle Entwicklungen des Gegen-
wartstheaters zurückführen lassen (GRONEMEYER 2013, S. 128). Beide Formen kritisier-
ten den Naturalismus als vordergründig. Ein tieferer Einblick in die immer komplexer 
werdende Welt wird dadurch verstellt. Die Kommunikation zwischen Publikum und 
Künstlern wird durch die strikte Trennung von geschlossener Theaterwirklichkeit und 
Zuschauerraum reduziert (ebd., S. 129). 
Die Avantgardisten dagegen wollten die Kommunikation wieder herstellen und die 
Diskussion zwischen allen gesellschaftlichen Schichten ermöglichen. Manche Künstler 
forderten eine Re-Theatralisierung des Theaters, manche bezogen sich auch auf Vorla-
gen stilisierter ostasiatischer Spieltraditionen. Den Vertretern der Avantgarde-
Bewegung ging es um die Befreiung des Theaters von den Fesseln der Literatur, der 
Entliterarisierung (FISCHER-LICHTE 1990, S. 163). Nicht mehr allein die Sprache sollte Be-
deutungsträger sein, sondern das gesamte Bild des Theaters, Bühne, Körper und Ge-
genstände, die Sprache der stummen Dinge (ebd., S. 164 f.). Man begann, Licht, Raum 
und Bewegung gezielt als Ausdrucksmittel einzusetzen. Die Bühne wurde als dreidi-
mensionaler Raum begriffen, nicht mehr als illusionistisches Bild. Es „entstanden abs-
trakte Ausdrucksräume, die durch verschiedene Spielebenen und geometrische Bau-
formen aufgebrochen, geschichtet und rhythmisch gegliedert wurden“ (GRONEMEYER 
2013, S. 131).  
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Politisches Theater 
Das Theater ist in seinem Wesenskern ein potlitisches Medium, so GRONEMEYER (S. 134). 
Es versammelt Menschen, beschäftigt sich mit den Problemen deren Zusammenlebens 
und kritisiert oder verherrlicht seit der Antike die herrschenden poltitischen Zustände. 
Am stärksten versuchten die Theatermacher aus der Zeit der russischen Revolution 
und in Deutschland, die Protagonisten des epischen Theaters, Erwin Piscator und 
Bertolt Brecht, die politische Wirksamkeit des Theaters einzusetzen (ebd.). So sollte 
das Theater in Russland dem Publikum zu kommunistischem Bewusstsein verhelfen. 
Dies wurde unterstützt durch Laientheater, so gab es in den 1930er-Jahren ca. 5000 
solcher Gruppen. Bewirken sollte das proletarische Laientheater nicht nur Werbung für 
den Kommunismus, sondern auch Verhaltens- bzw. Einstellungsänderungen der Akteu-
re selbst: „Im aktiven Spiel sollte kollektives Tun und revolutionäres Handeln konkret 
erfahren und eingeübt werden“ (ebd., S. 135). 
Episches Theater 
In seinem proletarischen Theater in der Weimarer Zeit verwendete Erwin Piscator das 
Theater als Mittel zur politischen Agitation. Es entstanden zahlreiche Agitpropgruppen, 
Schillers Räuber wurde als Werbung für den Kommunismus inszeniert, schließlich ent-
wickelte Piscator das Konzept des epischen Theaters. Zielgruppe war das Bürgertum, 
für das der Agitprop zu schlicht war. Mit dem epischen Theater sollten politische und 
wirtschaftliche Zusammenhänge erklärt werden. Ein Mittel hierzu war die während der 
Aufführung stattfindende Projektion von Texten, Fotos und Filmen. Bertold Brecht 
entwickelte Piscators Konzept des epischen Theaters als aktivierende Inszenierung 
weiter. Er wurde Autor des epischen Dramas, dass die Wirklichkeit nicht nur wieder-
spiegeln, sondern auch die Möglichkeit deren Veränderbarkeit – eben auch durch den 
Zuschauer –  zeigen sollte (ebd., S. 140). „Brecht war überzeugt, dass die Welt nur um-
gestalten kann, wer ihre Gesetzmäßigkeiten durchschaut hat. Er verglich das Theater 
mit einem wissenschaftlichen Labor, in dem der Zuschauer an einem Forschungsexpe-
riment teilnimmt“ (ebd.).  
Selbsterkenntnis erfordert die Betrachtung des Gewohnten aus einer anderen Per-
spektive, oder die veränderte Darstellung dieses Gewohnten, um dieses so in einer 
anderen Anschauung wahrnehmen zu können. Brecht setzte hierzu das Mittel der Ver-
fremdung ein. Ziel war es, dass der Zuschauer nicht mitfühlte mit den Protagonisten 
des Stückes, sondern sich distanziert betrachtend mit der Problematik auseinander-
setzte. Der Schauspieler sollte sich  nicht in die zu spielende Figur verwandeln, sondern 
diese vorführen. So kam es zu Unterbrechungen des Stückes durch Lieder, Filmeinspie-
lungen, Conférencen und direkte Ansprache an die Zuschauer (ebd., S. 141). Brecht 
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wollte den Zuschauer nicht manipulieren oder bevormunden, vielmehr sollte der Zu-
schauer in Erstaunen versetzt und zum Fragen herausgefordert werden: „Statt das 
Publikum mit fertigen Antworten zu belehren, versuchte er sie zum eigenen Denken zu 
provozieren“ (ebd., S. 143). Jedoch wurde auch er ähnlich wie ihrer Zeit Goethe und 
Schiller enttäuscht, scheinbar war das Publikum immer noch nicht reif für diese Form 
eines Theaters, das zum distanzierten Nachdenken anregen sollte, statt sich vom Erle-
ben  großer Rollen mitreißen zu lassen und mitzufühlen. 
Theater der Unterdrückten - Probe der Wirklichkeit 
Diese Form des Theaters entwickelte Augusto Boal aus seinen Erfahrungen mit der 
Unterdrückung in den Militärdiktaturen Lateinamerikas und dem Befreiungskampf. Er 
möchte nicht mehr, wie Brecht, nur dem Zuschauer zur Reflexion verhelfen, sondern 
diesen zur Aktivität auffordern (THORAU 2003, S. 315), das Theater soll eine Probe der 
Wirklichkeit ermöglichen. Der Unterdrückte soll vom Objekt zum Subjekt gemacht 
werden, zu einem Menschen, der wissend handelt, im Gegensatz zu einem Objekt, an 
dem gehandelt wird. Ursprünglich als Form des politischen Theaters gedacht, sind die 
Methoden und Techniken für Boal auch übertragbar auf die Pädagogik (ebd.). So sind 
es in Europa Themen wie die Stärkung des allseitig entwickelten Individuums oder die 
ganzheitliche Verwirklichung des Menschen oder von Ethnien, Familie und Arbeit (vgl. 
Psychodrama-Methode im Kap. 3.2.6). Die Theaterarbeit Boals hat sich aus ehemals 
politischen Beweggründen zu einer auch präventiv-therapeutischen Arbeit entwickelt, 
die den Menschen mit sich selbst konfrontiert und Lernprozesse initiiert. Das Theater 
ermöglicht einen Diskurs, indem einem Thema durch Theaterhandlungen Ausdruck 
verliehen wird und so ein Problem anders als auf verbale Weise erörtert werden kann 
(BIDLO 2006, S. 79 f.). „Das lernende Moment in dieser [Boals] Technik ist das Erstaunen 
über sich selbst, das Wundern am eigenen Tun und über die Entdeckung für bisher 
fremd gehaltene Perspektiven“ (ebd., S. 87, Einf. d. V.). 
2.2.2 Theater heute 
Modernes Theater 
In den 1960er Jahren kam es zu einer Erneuerung des Theaters durch die Rückbesin-
nung auf seine Ursprünge: Theater als vorsprachliches Mittel zwischenmenschlicher 
Kommunikation (GRONEMEYER, S. 157). Es wurde experimentiert mit Rollenwechsel zwi-
schen Akteuren und Zuschauern, das Theater diente der Selbsterfahrung der Spieler. 
Verschiedene Stile entwickelten sich, agitatorisches Volkstheater, mystisches Puppen-
spiel, fröhlicher Anarchismus des Clowntheaters oder ritualisierte Gebärdensprache. 
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Begründet wurde das freie Theater von Antonin Artaud, dessen Schriften von den ex-
perimentellen Theatermachern wie eine Bibel befolgt wurden (ebd., S. 158). Das Thea-
ter sollte eine gemeinsame Existenzerfahrung sein. Mit dem sogenannten „Theater der 
Grausamkeit“ meinte Artaud den Widerstand gegen Aufklärungsdenken und Literatur-
theater. Sowohl Zuschauer als auch Spieler sollten mit ihren innersten Trieben kon-
frontiert werden. Ziel war die Aufhebung der Trennung von Körper und Geist, das The-
aterspiel sollte zu einer rituellen Handlung werden. 
Nach der Aufhebung der Trennung von Zuschauern und Spielern kam es  in den 1970er 
Jahren zu einer Rückbesinnung auf den Sinn des Zuschauens als aktive und sinnvolle 
Handlungsweise. Es wurde die besondere Qualität des Theaters erkannt, nämlich des-
sen Fähigkeit, Leben in konzentrierter Form darzubieten. Das Theater ermöglicht, „das 
Unsichtbare sichtbar zu machen und die Entschlüsselung des Lebens zu erleichtern“ 
(ebd., S. 161).  
Im Laufe der Entwicklung des experimentellen oder Avantgarde-Theaters emanzipiert 
sich das Bühnenbild zu eigenständiger Kunst, es ist mehr als Ornament oder Illusion, es 
wird zu „geheimnisvollen Projektionsräumen für die Fantasie der Zuschauer“ (ebd., S. 
165). Das Theater mit seiner eigenen Medialität ist Freiraum für Erfahrungen. Es bietet 
die Möglichkeit lebendiger Kommunikation, Begegnung und Erfahrung, Realität und 
Partizipation.  
Ein Indiz dafür, dass das Theater weiterhin eine Zukunft haben wird, ist auch, dass sich 
die Theatergeschichte nicht kontinuierlich als Abfolge von aufeinanderfolgenden Er-
eignissen abgespielt hat, sondern immer verschiedene Erscheinungsformen gleichzeitig 
nebeneinander existiert haben. So dauern die mittelalterlichen Passionsspiele bis heu-
te an, antike Theaterstücke und Werke der klassischen Dramatik werden immer noch 
aufgeführt, Guckkastenbühnen gibt es neben offenen Szenenflächen und Rauminstal-
lationen (ebd., S. 169). 
2.3 Definition, Methoden und Formen des Theaters 
Im Folgenden möchte ich nur einige theatertheoretische Grundlagen anführen, die für 
das Verständnis des Theaterkonzeptes wichtig sind und daran weitere Anknüpfungs-
punkte für das Lernen aufzeigen. Insbesondere im Schwerpunkt dieses Kapitels, der 
Darstellung der Merkmale, Mittel und Funktionen des Theaters wird die Nähe zwi-
schen Theater und Lernen deutlich.  
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2.3.1 Definition 
Der Begriff Theater stammt von dem griechischen Wort „theatron“ für den Zuschauer-
raum ab (GRONEMEYER 2013, S. 13) und benennt neben der Institution oder dem Ge-
bäude das Theaterspiel als eine Situation szenischer Vorgänge (KOTTE 2012, S. 62), bei 
der Schauspieler eine Handlung vor Zuschauern vorführen, um diese zu unterhalten. 
Das Theaterspiel wird auch als darstellende Kunst oder Darstellendes Spiel bezeichnet 
und ist eine bewusst vollzogene Nachahmung menschlicher Handlungen (DENK & MÖBI-
US 2010, S. 15) und eine universale menschliche Sprache, die dem Willen zur Auseinan-
dersetzung mit der wahrgenommenen Umwelt entspringt (GRONEMEYER 2013, S. 8). Es 
verwendet hierzu als raumzeitlich unmittelbare Kommunikation (FAULSTICH 2004, S. 44) 
bestimmte Mittel, wie Sprache, Mimik, Gestik, Musik, Geräusch und Bewegung sowie 
Masken, Kostüme, Requisiten und Kulissen. Dabei ist Theater nur möglich, wenn sich 
die Beteiligten auf die Dialektik von Spielen und Zuschauen einlassen (BRAUNECK 2001, 
S. 15), es zu der komplementären Übereinkunft und Verhaltenserwartung von Schau-
spielern und Zuschauern (FAULSTICH, ebd.) kommt.
Das Theater ist für die audiovisuelle und haptische Wahrnehmung konzipiert, wirkt auf 
alle Sinne und bietet kognitive und emotionale Imaginationsangebote, mit denen der 
Zuschauer synästhetisch seine eigene Wahrnehmungswelt konstruieren kann (DENK &
MÖBIUS 2010, S. 16 ff.). Mit seinen spezifischen theatralischen Ausdrucksformen ist es 
plurimedial und multimodal organisiert und kann so Mediengrenzen überwinden. 
Die Begriffe Theater und Theorie sind nah verwandt, beide entstammen dem griechi-
schen Wort theoria und dieses hat zwei Bedeutungen. Theoria heißt „Festschau, 
Schaufest, Schauspiel“, aber es steht auch für „Geistiges Anschauen, Betrachten, Un-
tersuchen, Überlegen“. Damit verknüpfte bereits der griechische Begriff die beiden 
Bereiche Aufführung und abstraktes Denken bzw. Schauen assoziativ (BALME 2014, S. 
42). Das heißt auch, dass zwischen dem Rezipieren eines Theaterstückes und dem Vor-
gang des geistigen Betrachtens, Überlegens, also der Voraussetzung des Lernens schon 
immer ein Bezug hergestellt wurde, dem Theater demnach eine wichtige Bedeutung 
für das Lernen beigemessen wurde. 
Grundlegend für die Entwicklung des Theaters sind die vier Themen aus der Poetik von 
Aristoteles (ca. 330 v. Chr.), der ersten uns bekannten Theatertheorie: 
• Mimesis als der zentralen theatertheoretischen Kategorie der Nachahmung
und Repräsentation
• Poiesis, die Kategorie der Dramaturgie und Gestaltung der Handlungsebene
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• Katharsis, die Kategorie der Wirkung des Theaters
• Aisthesis als Kategorie der Wahrnehmung und Theaterästhetik
Mimesis 
Der Begriff Mimesis bezeichnet das Verhältnis der Nachahmung der auf der Bühne 
dargestellten Phänomene zur Wirklichkeit. Überliefert sind zwei unterschiedliche Auf-
fassungen der Mimesis. Platon sieht bei der Nachahmung die Gefahr der Wirklichkeits-
verfälschung, indem unsere Vorstellungen von den Dingen dargestellt werden. Er be-
gründete mit seiner Ansicht von dem Theater als Ort der Täuschung, Lüge und 
Verstellung eine weit verbreitete Theaterfeindlichkeit, die sich noch heutzutage in Be-
griffen wie Simulation, Theatralität und Virtualität äußert (ebd., S. 44). Dagegen vertrat 
Aristoteles die Auffassung, dass die Nachahmung einem angeborenen Trieb des Men-
schen entspreche, dieser im Gegensatz zu den übrigen Lebewesen besonders dazu 
befähigt ist und auch Freude an Nachahmungen hat.  
Poiesis 
Die europäische Theatertheorie ist wesentlich von Fragen der Dramaturgie und somit 
durch die textliche Ebene und hier wiederum von der antiken Dichtungslehre Aristote-
les´ geprägt. Poiesis bezeichnet Dramentheorie, die in Form der aristotelischen Poetik 
formale Charakteristiken der Dramenform festlegt: das Primat der geschlossenen 
Handlung, erkenntnisfähige Charaktere, gebundene Sprache sowie die Trennung in die 
Gattungen Tragödie und Komödie. Dabei soll eine Handlung nach Aristoteles geschlos-
sen sein und eine Einheit mit der Zeit bilden, in der Folge wurde in späteren Jahrhun-
derten als weitere Komponente der Ort als weitere dazugehörige Einheit bestimmt. 
Aristoteles´ Poetik prägte die Dramentheorien der folgenden Jahrhunderte, indem die-
se sich vornehmlich nach den in der Poetik definierten Kriterien mit der Gestaltung von 
Figuren in Zeit und Raum befassen (ebd., S. 48). Erst mit dem sich verändernden Men-
schenbild im 18. Jahrhundert vollzieht sich ein Wandel vom Primat der Handlung zum 
Primat der Charaktere, und es kommt zu einem differenzierteren Einsatz der Sprache.  
Katharsis 
Als Theorie der Wirkung des Theaters auf den Zuschauer betrachtete Aristoteles die 
Katharsis als eine Art geistige Reinigung des Zuschauers durch das Hervorrufen und 
Erleben der Erregungszustände Jammer, Schaudern, Mitleid oder Furcht. Diese Affekt-
entladung beim Zuschauer bewirkt einen psychodynamischen Prozess (ebd.). Der be-
absichtigte Effekt der sittlich-religiösen Läuterung entwickelt sich über die Jahrhunder-
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te in eine sittlich-moralische Richtung, wie es Lessing in seiner Hamburgischen Drama-
turgie postuliert.  
Aisthesis 
Dieser Begriff bezeichnet die Lehre von den Sinneswahrnehmungen und nicht Ästhetik 
im heute verstandenen Sinn, die in der antiken Philosophie unbekannt war (ebd., S. 
52). Aisthesis umfasst zum einen materielle Faktoren wie Raum-, Licht- und Akustik-
verhältnisse, zum anderen Fragen des Wahrnehmungsmodus.  
Nach 1945 entstanden zahlreiche theoretische Modelle, die das Phänomen Theater in 
seinem Wesen zu erklären versuchen. Ich möchte hier einige Aspekte hervorheben, die 
auch beim Lernen eine Rolle spielen und somit die Nähe zum Theater zeigen, etwa 
soziale Situation, Kommunikation sowie die Bedeutung von Inhalten. 
Nach dem soziologischen Modell wird Theater nicht nur als ästhetisches, sondern auch 
als soziales Phänomen betrachtet. Sowohl Schauspieler als auch Publikum begeben 
sich während einer Aufführung in eine soziale Situation, und dies gleich auf zweifache 
Weise. Einerseits sind sie selbst Teilnehmer der sozialen Situation Theaterspiel, ande-
rerseits rezipieren sie die soziale Situation der Handlung (BALME 2014, S. 55). Deutlich 
wird der soziale Aspekt auch in dem Begriff Rollenspiel. Die Kommunikation hat für das 
Wesen des Theaters einen besonderen Stellenwert (ebd.). 
Auch beim Lernen spielt Kommunikation eine wesentliche Rolle, indem sich der oder 
die Lernende in eine soziale Situation begibt, sei es bei der Rezeption oder der Kom-
munikation mit anderen. Hierbei kommen sowohl die Beziehungen unter den Kommu-
nikationspartnern zum Tragen, als auch die Einstellungen und Haltungen zueinander.  
Die Theatersemiotik beschäftigt sich mit dem Problem des Verhältnisses von sprachli-
chen und gestischen Zeichen zueinander. Schon Diderot und Lessing kamen im 17. 
Jhdt. „zu dem Schluß, daß die Geste in besonderer Weise zum Ausdruck von Gemüts-
zuständen, Empfindungen und Leidenschaften geeignet sei“ (FISCHER-LICHTE 1990, S. 
233). Es sind sprachliche und gestische Zeichen zusammen, die den Inhalt einer Hand-
lung vermitteln. Nicht nur der Text ist wichtig oder allein in der Lage, etwas zu vermit-
teln, sondern auch nichtsprachliche Mittel erzeugen Bedeutung. Die Semiotiker spre-
chen vom Theater als einem System der Bedeutungsproduktion (FISCHER-LICHTE 1990, S. 
236).  
Das Theater ermöglicht die für das Verständnis und Einprägsamkeit so wichtige Ver-
mittlung von der Bedeutung eines Handlungsgegenstandes bzw. Inhaltes. Die Vermitt-
lung der Bedeutung wiederum ist auch eine wichtige Voraussetzung für erfolgreiches 
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Lernen, denn auch die Bedeutung von Wissen trägt für das tiefere Verständnis und 
damit auch des Behaltens bei, wie ich im Kapitel 4 darstellen werde. 
2.3.2 Theatermethoden 
Es gibt nicht die eine Theatermethode, sondern zahlreiche verschiedene Theaterme-
thoden, wie dies schon in der Darstellung von Geschichte und Entwicklung des Thea-
ters deutlich geworden ist. Zu den Methoden zählen z.B. Erzähltheater, Improvisati-
onstheater, Maskenspiel, Statuentheater, Pantomime, Schattentheater oder das 
Forumtheater, das Playbacktheater oder das Psychodrama, um nur einige erneut zu 
nennen. Den Begriff Theatermethode nutzen etwa KÜPPERS & WALTER (2012) als allge-
meinen Sammelbegriff für verschiedene Übungen, Techniken und methodische Bau-
steine bis hin zu ganzen Ansätzen. Sie nennen als Beispiel für Methoden das Standbild, 
die szenische Umsetzung eines Prosatextes, oder der Heiße Stuhl.  
Ich möchte an dieser Stelle nicht genauer auf theatrale Methoden eingehen, da dies im 
Kapiteln 4.7 ausführlich Thema sein wird. Dort werde ich verschiedene theatrale Me-
thoden vorstellen, die eine besondere Nähe zum Lernen haben und z.T. in der Hoch-
schullehre sowie in der Forschung eingesetzt werden.  
In der Theaterpraxis werden die verschiedenen Theatermethoden heute nebeneinan-
der eingesetzt und zudem meist nicht in einer reinen Form, da es wie gesagt nicht nur 
die eine alleingültige Methode gibt. Nach KOTTE (2012, S. 189) ist der Methodenstreit 
auf jeden Fall:  
„längst kein Glaubenskrieg mehr. Zuschauer bewerten das Zwischen-den-Methoden-
wechseln-können eher als eine Qualität schauspielerischen Handelns. Das heute erfah-
renere und pragmatischere Publikum will gerade aus dem spannungsgeladenen Wech-
sel beider Komponenten sein Vergnügen ziehen – und zwar sinnlich wie geistig. Wäh-
rend des Zeigens von Figuren auf der Bühne lässt sich ein Geschehen verfolgen. 
Gleichzeitig wechselt, oszilliert der Blick auch zwischen dem Akteur und der Aktion. Die 
Aufmerksamkeit wird weniger gelenkt als durch Medienprodukte (Ausschnitte, Kamera-
führung); vielleicht auch dies eine Quelle des Vergnügens.“  
Der Vielfältigkeit der theatralen Theorien und Methoden entsprechend gibt es ebenso 
zahlreiche verschiedene Theaterformen.  
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2.3.3 Theaterformen 
Die zahlreichen Theatermethoden werden wiederum auf verschiedene Weise umge-
setzt, den Theaterformen. Diese existieren durch die Jahrhunderte gleichzeitig neben-
einander und beeinflussen sich gegenseitig. Die Vielseitigkeit der Theaterformen zeigt 
einerseits das Potenzial der diesen innewohnenden Ausdrucks- und Gestaltungsmög-
lichkeiten von Inhalten und andererseits das Bedürfnis der Menschen nach und das 
Interesse an den Möglichkeiten, die das Theater bietet. Wesentlich ist dabei die Kom-
munikation zwischen den Beteiligten. 
FISCHER-LICHTE (1990) definiert Theater als einen Kommunikationsprozess, nachdem sich 
Theater ereignet, „wenn eine Person (A) etwas bzw. Handlungen (X) vorführt, während 
eine andere (S) zuschaut. Diese rudimentäre Bestimmung des theatralischen Prozesses 
gilt für alle Theaterformen: für rituelles Theater in Stammeskulturen wie für psycholo-
gisch-realistisches Theater, für die hochstilisierten theatralischen Formen asiatischer 
Kulturen wie für das epische Theater, für Sprechtheater ebenso wie für Tanz- und Mu-
siktheater“ (S. 237). 
KOTTE & BÜHLER (2002) spannen einmal beispielhaft den Bereich szenischer Vorgänge 
auf, die gleichzeitig im Jahr 1755 in Luzern vorkommen. Obwohl ich hier nur etwa die 
Hälfte davon zitiere, wird die enorme Bandbreite der verschiedenen theatralen Varian-
ten ersichtlich: 
„Fastnachtsspiel, Einzüge, französische Komödianten, Operatoren, Schaumedizin, 
Kunstspringer, Äquilibrist, Taschenspieler, Illumination, Maskerade, optische Künste, 
abgerichtete Tiere, Seiltanzen, Pantomimen, [...], Singspiel, fastnächtliche Hanswurstia-
de, Operetten, Kunstreiten, [...], Geisteraustreibung durch Waldbrüder, [...], Tragödien, 
Komödien, Lustspiel, Trauerspiel, [...], Wundermaschinen, [...], Wunderdoktoren, Oku-
listen, Zahnbrecher, [...], indianische Buschmenschen, [...], Gaukler und Musikanten, 
[...], Masken- und Tanzbälle“ (S. 524). 
Die Autoren ordnen diese szenischen Vorgänge den Theaterformen Ordenstheater, 
Liebhabertheater, Translationsspiele (feierliche Reliquienüberführung), Wandertrup-
pen und Operatoren (eine Variante des Jahrmarkttheaters) zu. Alle diese Formen exis-
tieren nebeneinander und werden nicht durch die Einteilung in Formen bewertet, die 
sich aus vorhergehenden entwickelt haben, diese abgelöst haben und damit in der 
Bedeutung höher stehen als diese. Denn: „Einzelne Vorgänge entstehen und vergehen, 
auch Theaterformen wie das Theater der Wanderbühnen oder das Jesuitentheater 
können im Geschichtsprozess zeitweise hervortreten und wieder verschwinden, an 
Bedeutung gewinnen oder verlieren“ (KOTTE 2012, S. 283). 
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So verschieden die Theaterformen auch sind, sie alle thematisieren den Menschen und 
sein Leben, die zwischenmenschliche Kommunikation, die Gesellschaft und den Einzel-
nen. Für jeden Geschmack gibt es eine bestimmte Theaterform, dies zeigt, dass die Art, 
durch die verschiedenen Methoden des Theaters Dinge zu ver(sinn)bildlichen in jeder 
Lebenslage und für jedwede Interessensneigung anwendbar ist. Theater ist also ein 
gesellschaftliches Phänomen, das weite Teile des alltäglichen Lebens berührt, auf die-
ses wirkt und wiederum von diesem beeinflusst wird. 
2.4 Merkmale, Mittel und Funktionen 
Um verstehen zu können, wie das Theater funktioniert, möchte ich in den nächsten 
Abschnitten die wesentlichen Merkmale, Mittel und Funktionen des Theaters vorstel-
len. Dies dient außerdem der Vorbereitung auf das darauf folgende Kapitel 2.5, in dem 
es um den Erfolg des Theaters gehen wird. 
2.4.1 Merkmale des Theaters 
Die allgemeinen und besonderen Merkmale des Theaters der verschiedenen Epochen, 
Regionen, Formen und Theorien sind in den vorigen Abschnitten an verschiedenen 
Stellen schon erwähnt, hier sind noch einmal die wichtigsten Eigenschaften zusam-
mengefasst, mit denen sich das Theater z.T. auch von den anderen Künsten unter-
scheidet. 
Mensch 
Das wichtigste beim Theater ist der Mensch. Er steht beim Theater geradezu im Mit-
telpunkt, spielt hier wirklich die Hauptrolle. Auch beim Inhalt, der ja gewissermaßen 
auch eine Rolle spielt, geht es um den Menschen und dessen Themen.  Diese  werden 
in einer Handlung durch die Darstellung des Menschen vermittelt, kommuniziert.  
Kommunikation 
Das Theater ist Kommunikation, diese entsteht sowohl auf der Bühne zwischen den 
Schauspielern, als auch zwischen Schauspieler und Publikum. Dabei bietet das Theater 
eine besondere Unmittelbarkeit der Kommunikation: eine Face-to-face-Kommuni-
kation, und mit dem Phänomen Spiel eine besondere Form der Metakommunikation. 
Darin unterscheidet sich das Theater von anderen Künsten und ermöglicht sogleich 
eine Abgrenzung zu diesen. Das Theater bietet ein direktes Verhältnis zwischen Men-
schen, ohne den trennenden Bildschirm etwa der Konsummedien. Noch ein Unter-
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schied und eine Besonderheit des Theaters im Vergleich zu den anderen Künsten und 
Medien ist durch die Lebendigkeit der Kommunikation gegeben. Dies wird ermöglicht 
durch die ‚Unmittelbarkeit‘ oder ‚Körperlichkeit‘ des Theaterspiels. 
Live-Präsenz 
Ein weiteres Merkmal ist die Live-Situation des Theaterspiels. Theater findet unmittel-
bar im Hier und Jetzt statt und die Wirkung auf den Zuschauer wird nicht durch den 
Filter der Nachbearbeitung oder die Bestimmung eines Ausschnittes oder einer Aus-
wahl wie etwa bei Film und Fernsehen beeinflusst. Dabei werden Handlung, Zeit und 
Ort zu einer Einheit verbunden und das Theatererlebnis kann nie in genau gleicher 
Form wiederholt werden.  
Emotionen 
Geradezu gewollt ist die Einbeziehung und die Erregung von Emotionen. Dieses Ziel 
des Theaters, Emotionen zu erzeugen, wird gerade durch den Bezug zum Menschen 
und der ihn umgebenden Gesellschaft und seinen Problemen, sowie der Unmittelbar-
keit und Direktheit der Darstellung erreicht. Einfühlung, Sinnlichkeit, Lebendigkeit und 
Spontaneität tragen besonders zur Erzeugung von Emotionen bei. Dies wird unter-
stützt von der Ganzheitlichkeit des Zusammenwirkens von Körper und Geist und damit 
der Verknüpfung von Intellekt und Emotion. 
Zeit und Raum 
Die Bühne des Theaters stellt einen dreidimensionalen Aktionsraum dar, in dem eine 
Handlung in einem begrenzten zeitlichen Rahmen dargestellt wird. Die Bühne dient als 
Projektionsraum für die Vorstellung der Zuschauer. Dies kann, muss aber nicht konkret 
ausgestaltet werden, auch oder gerade der „leere“ Raum bietet sich hierfür an. Der 
zeitliche Ablauf findet parallel zur (Er)Lebens- oder Echtzeit des Zuschauers statt. Die-
ser „kriegt alles mit“. 
Emanzipation vom Text 
Theater ist mehr als nur die Umsetzung eines Textes mit anderen Mitteln. Zusätzlich zu 
einer textuellen Vorlage entsteht Nebentext mit den Handlungsanweisungen und Dia-
logen und den nichtsprachlichen Mitteln. Mehr noch vermag sich das Theater außer-
dem von der Literatur zu emanzipieren, denn die Aktion der Schauspieler steht im Mit-
telpunkt, die Sprache wird durch andere Darstellungsmittel unterstützt.  
Multimedialität 
Das gleichzeitige Nebeneinander von verschiedenen Zeichensystemen, sprachlichen 
und nichtsprachlichen, sowie der Darstellungsmittel Bild, Ton, Bewegung, Licht etc. 
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erlaubt eine Mehrgleisigkeit der Wahrnehmung, die bei keiner anderen Kunstform so 
gegeben ist wie beim Theater. 
2.4.2 Mittel des Theaters 
Im vorangegangenen Kapitel wurde dargestellt, wie vielfältig nicht nur die Formen und 
Merkmale des Theater sind, sondern auch deren Umsetzungsmittel. Die wesentlichen 
Mittel möchte ich hier noch einmal zusammenfassen. Das wichtigste Mittel ist der 
Schauspieler selbst, er wiederum verwendet seinerseits verschiedene darstellerische 
Mittel: 
Sprache 
Hierzu zählt ein differenzierter Einsatz von Stimme und Sprache durch erzählerische 
Techniken, Rhetorik, aber auch das Schweigen bis hin zu einer Stilisierung der stimmli-
chen Mittel, z.B. der Verwendung der Sprache in Form von Gesang oder Lauten und 
mit der Stimme erzeugten Geräuschen. 
Körper 
Der Körper des Schauspielers ist dessen wichtigstes Darstellungsmittel. Neben Mimik, 
Gestik, Proxemik und Bewegung drückt er hiermit seine Persönlichkeit und seine emo-
tionalen und kognitiven Erfahrungen aus. 
Kommunikation 
Neben der Eigenschaft als Merkmal und Funktion fungiert die Kommunikation auch als 
Mittel. Die Kommunikation zwischen den Schauspielern und zwischen diesen und dem 
Publikum bildet Beziehungen zwischen den Beteiligten ab und baut diese auf. Genau-
so, wie nicht nicht kommuniziert werden kann und dies auch unbewusst geschieht, 
lässt sich Kommunikation als bewusst einsetzbares Mittel anwenden. Gesellschaftliche 
Rollen und Rollenbilder, Rollenverhalten sowie die verschiedensten Perspektiven kön-
nen auf der Bühne gezielt dargestellt und verändert, getauscht oder gewechselt wer-
den. Die Ansprache des Zuschauers kann dabei sowohl direkt als auch indirekt erfol-
gen. 
Gestaltung 
Hierzu gehören die visuellen und akustischen Mittel, die neben dem Schauspieler und 
seinem Kostüm auf der Bühne eingesetzt werden. Dies sind Kulissen und Requisiten, 
sowie Licht und Ton, aber auch multimediale Mittel wie die Projektion und Einspielung 
von Texten, Ton, Geräuschen, Fotos und Filmen. 
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Raum und Zeit 
Primäres räumliches Mittel ist die Bühne selbst, sie ermöglicht nicht nur die Abgren-
zung von den Schauspielern und stellt damit die Rollen der Spiel-Beteiligten klar, son-
dern erlaubt durch die Abtrennung der Realität von der Fiktion die Entstehung der Illu-
sion. Der auf der Bühne dargestellte dreidimensionale Raum kann auf vielfältigste 
Weise gestaltet werden, als Alltags-, Symbol- oder Fantasieraum.  
Die Handlung der Aufführung findet zwar parallel zu unserem zeitlichen Erleben statt, 
trotzdem muss diese in ihrem Ablauf nicht unmittelbar nacheinander stattfindend dar-
gestellt werden. Möglich ist eine andere Anordnung der Geschehnisse, die „scheinba-
re“ Wiederholung von Vergangenem und auch die Gleichzeitigkeit paralleler Hand-
lungsstränge, in denen Verschiedenes dargestellt wird.  
Psychologisierung 
Das Theater will beim Publikum einen bestimmten Effekt, eine bestimmte Gedanken-
führung bewirken. Hierzu werden Emotionen eingesetzt, Gemütsbewegungen werden 
durch Gebärden ausgedrückt, es werden individuelle Charakterzüge dargestellt. Das 
Mittel der Psychologisierung in Form von Beobachtung und Psycho-Logik ermöglicht 
die möglichst genaue, ganzheitliche Erarbeitung einer Rolle. Der Zuschauer wird so mit 
den innersten Trieben des Menschen konfrontiert. Ziel ist die Aufhebung der Trennung 
von Körper und Geist, denn zum Theater gehört die Mischung von Verstand und Ge-
fühl, die Verknüpfung von emotionalen, kognitiven, sozialen und perspektivischen 
Möglichkeiten. 
Dramaturgie und Inszenierung 
Das dramatische Prinzip der Vielschichtigkeit erlaubt die Kombination verschiedenster 
Stil- und Handlungsmittel sowie Eigenschaften. Dramaturgische Möglichkeiten sind z.B. 
Abstraktion, Verfremdung, symbolische Spiegelung, Rhythmik, Timing des Ablaufs aber 
auch direkte Publikumsansprache, Unterbrechungen des Stückes durch Lieder, 
Filmeinspielungen, Conférencen und vieles mehr. 
2.4.3 Funktionen des Theaters 
Wie in den vorangegangenen Abschnitten ersichtlich wird, hat das Theater vielfältige 
Funktionen. Dies äußert sich auch in den zahlreichen verschiedenen Formen des Thea-
ters, die auch heutzutage noch gleichberechtigt nebeneinander existieren. Neben in-
haltlicher und ästhetischer Funktion hat das Theater noch weitere wesentliche Funkti-
onen: die emotional-motivationale, die sozial-kulturelle und die kognitive Funktion. 
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Diese Funktionen möchte ich im Folgenden noch einmal zusammengefasst darstellen, 
um deutlich zu machen, wie vielfältig das Theater auf den Zuschauer wirkt, diesen und 
seine Lebensumstände „betrifft“, und wo das Theater Anknüpfungspunkte für das Ler-
nen bzw. die Vermittlung und Konstruktion von Wissen bietet. 
Emotional-motivationale Funktionen 
Unterhaltung 
Die augenscheinlichste Funktion des Theaters, die bestimmt die meisten von uns schon 
einmal am eigenen Leib erlebt haben und die einem als erstes einfällt bei der Frage 
nach der Funktion des Theaters, ist natürlich die der Unterhaltung. Durch den gesam-
ten Verlauf der Theatergeschichte war es dessen Aufgabe, die schaulustige Menge zu 
fesseln, diese zum Fürchten und Staunen zu bringen, zu unterhalten und zu deren Er-
holung beizutragen. Das Theater sollte aus der Alltagsmisere hinausführen, es sollte 
ein Fest sein. 
Gefühle und „Tiefsinniges“ 
Aber es ging immer auch um Tiefsinnigeres. Das Theater vermag nicht nur die Realität 
naturalistisch abzubilden, sondern es kann auch die hinter den Erscheinungen liegende 
„Wahrheit“ der Welt offenbaren. Mit dem Theater können Gefühle dargestellt werden, 
die sich dann ebenfalls beim Publikum einstellen können. Es geht nicht darum, Realität 
darzustellen, sondern das, was hinter den Dingen liegt. Man könnte also von einer me-
taphysischen Bühnenkunst sprechen. Durch das Theatererlebnis wird unmittelbare 
Erfahrung geboten, welche beim Zuschauer Selbsterfahrung ermöglicht. Das Drama 
kann, nicht nur beim japanischen No-Theater, zum „Ich-Drama“ werden: dieses stellt 
die innere Welt und den geistigen Konflikt eines Menschen dar, mit dem dieser sich 
dann auseinandersetzen kann bzw. muss. 
Bedürfnisse und Triebe 
Das Theater erfüllt das Bedürfnis nach Illusion und befriedigt (manche) Triebe. Es ver-
mag den Zuschauer mit seinen innersten Trieben, Ängsten und Träumen zu konfrontie-
ren. Es kann Bedürfnisse befriedigen, die unter dem Zwang des täglichen Lebens ver-
drängt oder nicht zugelassen werden. Bereits in der Aristotelischen Dramentheorie 
hatte die Katharsis die Aufgabe der geistigen Reinigung des Zuschauers durch das Her-
vorrufen und Erleben der Erregungszustände Jammer, Schaudern, Mitleid oder Furcht. 
Diese Affektentladung kann beim Zuschauer einen psychodynamischen Prozess bewir-
ken. Es kann entfrusten, Vergnügen bereiten, Fähigkeiten (er)wachsen lassen, Emotio-
nen wecken und einiges mehr. Dabei ist eine besondere Funktion des Theaters die 
Verknüpfung von Kognition und Emotion. 
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Träume, Illusionen und andere Welten 
Das Theater vermag Märchen- und Traumwelten zu erschaffen, und mit diesen ge-
heimnisvolle Projektionsräume für die Fantasie der Zuschauer, in welche dieser ein- 
oder abtauchen kann, vielleicht in das Bild eines anderen Lebens. Es können Möglich-
keiten und Varianten anderer als der eigenen Welt vorgespielt werden. Durch das The-
ater kann der Mensch Abstand zu sich selbst bekommen, er kann sich selbst beim 
Handeln zusehen in Form der Vertretung durch den Schauspieler auf der Bühne und 
auf diese Weise seinen Erfahrungshorizont erweitern.  
Sozial-kulturelle Funktionen 
Öffentlichkeit  
Theater war schon in der Antike Volksversammlung und Kultstätte. Es bot den Rahmen 
für einen öffentlichen Tragödienwettstreit. In der Neuzeit konnte der Bürger zum Held 
werden. Er konnte auf der Bühne probehandeln, hatte die Möglichkeit „seine Proble-
me auszuagieren und seine Kräfte zu beweisen“ (DOLL & ERKEN, S. 68). Theater findet 
öffentlich statt und stiftet Öffentlichkeit: es ist Kristallisationspunkt einer Öffentlich-
keit, deren Menschen der Erörterung und Selbstdarstellung bedürfen.  
Abbild und Aneignung der Welt 
Das Theater dient(e) dazu, die Welt zu erklären. Im Barock des 17. Jahrhundert war das 
Theater äußerst beliebt, die Welt wurde mit einer Bühne verglichen, das Theater war 
ein Abbild der glanzvollen, aber auch vergänglichen Welt. Es ist die besondere Qualität 
des Theaters, dass damit Leben in konzentrierter Form dargeboten werden kann. Un-
sichtbares kann sichtbar gemacht werden und damit die Entschlüsselung des Lebens 
erleichtern. Das Spiel auf der Bühne gilt als Metapher der Welt, nicht nur der realen, 
sondern auch der einer ansonsten unsichtbar bleibenden, imaginären Welt. Dies er-
möglicht die Entstehung einer weiteren oder neuen Sicht auf die Welt. 
Politik 
Theater war sowohl Symbol demokratischer Verständigung als auch der Präsentation 
von herrschaftlicher Macht. Es war Propagandainstrument der Reformation und ent-
wickelte sich zum Instrument der politischen Agitation im Russland des frühen 20. 
Jahrhunderts. Das Politische Theater versammelte Menschen zu öffentlichen Veran-
staltungen, beschäftigte sich mit den Problemen des Zusammenlebens in der Gemein-
schaft und sollte zu kommunistischem Bewusstsein verhelfen bzw. der Identifikation 
mit einer politischen Idee. Mit dem epischen Theater sollten politische und wirtschaft-
liche Zusammenhänge erklärt werden. Und auch im ausgehenden 20. sowie im 21. 
Jahrhundert wird das Theater für politische Zwecke genutzt, siehe z.B. das Theater 
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Augusto Boals (si. Kap. 4.7.2) oder den Ansatz verschiedener Theatergruppen, auf das 
politische Bewusstsein der ZuschauerInnen einzuwirken. 
Wirtschaft 
Auch in der Welt der Wirtschaft findet das Theater seinen Einsatz. Deren Darbietungen 
finden nach den Gesetzen und Techniken des Showbusiness statt, sie werden so insze-
niert, dass Investoren und Kunden Vertrauen gewinnen und nicht zuletzt positiv beein-
flusst werden. Dingen und Menschen wird erst durch die Inszenierung ein Aussehen 
gegeben (si. hierzu Kap. 2.6).  
Wissenschaft, Forschung und Bildung 
Auch die Selbstinszenierung in der Wissenschaft nutzt die inszenatorischen Mittel und 
Möglichkeiten des Theaters. Die Sichtbarmachung dient dazu, um wahrgenommen zu 
werden, auf Studierende und KollegInnen zu wirken, aber auch um konkurrenzfähig zu 
bleiben (si. Kap. 2.6). 
Kritikfunktion 
Theater diente dazu, die Welt in Frage zu stellen, deswegen wurde es früher sogar 
mitunter als Teufelswerk betrachtet (si. Kap. 2.1). Das Fastnachtsspiel als Form des 
Volkstheaters galt gar als Kampfmittel gegen die Kirche. Außerdem karikierte es Geist-
lichkeit und Adel. Schließlich nutzten Goethe und Schiller das Theater zur Sozial- und 
Gesellschaftskritik durch den Versuch der moralischen und ästhetischen Bildung und 
Erziehung des Publikums. Das Theater wird eingesetzt, um auf gesellschaftliche Miss-
stände hinzuweisen und zur Provokation. 
Soziales und Kommunikatives 
Schon im bürgerlichen Drama wurden mit dem Theater Reformideen umgesetzt: auf 
der Bühne wurden soziale Rollen vertauscht oder Standesschranken durchbrochen. 
Dies ermöglichte die Diskussion zwischen allen gesellschaftlichen Schichten. In der 
Avantgarde entstand das utopische Ziel, dass das Theaterspiel langfristig zu einer all-
täglichen Kommunikationsform werden sollte. Im proletarischen Laientheater konnte 
im aktiven Spiel kollektives Tun und revolutionäres Handeln konkret erfahren und ein-
geübt werden. 
Das Moderne Theater thematisiert als Laboratorium sozialer Beziehungen sozialkriti-
sche Inhalte. So wurde zum Beispiel im absurden Theater die Einsamkeit des Men-
schen in der sinnentleerten Welt vorgeführt. Das Theater ist vorsprachliches Mittel 
zwischenmenschlicher Kommunikation, es ermöglicht lebendige Kommunikation, Be-
gegnung und Erfahrung, Realität und Partizipation und sogar eine gemeinsame Exis-
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tenzerfahrung. Nachahmung und Repräsentation ermöglichen im Theater die Reflekti-
on der inneren Gefühle durch deren physische Widerspiegelung. 
Belehrung in Religion und Moral 
Eine weitere Aufgabe des Theaters war - und kann es auch heute noch sein -  die mora-
lische Belehrung des Zuschauers. Damit sollte es zur individuellen Lebensbewältigung 
beitragen und auf diese Weise zum Fortschritt der menschlichen Gesellschaft. Weiter-
hin soll es die Empfindsamkeit und Einfühlung fördern. 
Auch die religiöse Missionierung und Erziehung war über die Jahrhunderte eine wichti-
ge Funktion. Die schaulustige Menge sollte zum Staunen und Fürchten gebracht wer-
den. Und den Gegenpart zum religiösen Weltbild durften im Mittelalter die Narren 
ausgestalten. Dies alles hatte auch eine sozialpsychologische Funktion, auf diese Weise 
wurden die Angst vor Hölle und Teufel und sonstige kollektive Ängste thematisiert und 
auch sublimiert. In der Renaissancekomödie schließlich fungierte das Theater als Ventil 
der Verspottung in Form des Sitten- und Lasterportraits.  
Ab der Zeit des aufgeklärten Absolutismus sollte das Theater als nationale Einrichtung 
und moralische Anstalt nun Adel und Volk belehren und bessern. Die belehrende Funk-
tion, der didaktische Gebrauchswert des Theaters wurden bewusst eingesetzt. 
Kognitive Funktion 
Wie in der Betrachtung der Theatergeschichte deutlich wird, war das Erzählen von Ge-
schichten in der Vergangenheit eine verbreitete und manchmal sogar die einzige Mög-
lichkeit, Wissen weiterzugeben. Schon im Begriff Theater steckt das „geistige, abstrak-
te Anschauen“ (wie im Kap. 2.3.1 schon erwähnt), Theater soll also neben der 
Unterhaltung auch der geistigen Auseinandersetzung dienen und die griechische Tra-
gödie wurde sogar zur Ausbildung der Reflexionsfähigkeit entwickelt und um Probleme 
und deren Lösungsmöglichkeiten aufzuzeigen. Auch zu Shakespeares Zeiten war Dra-
ma Bloßstellung und Konfrontation, und sollte damit über Analyse, Beteiligung und 
Erkenntnis zum Erwachen des Verständnisses führen. 
Weitere explizit auf Reflexion und Lehre ausgerichtete Beispiele sind das japanische 
No-Theater oder die Commedia erudita der italienischen Renaissance, sowie das epi-
sche Drama. Bei letzterem sollte gezeigt werden, dass die Wirklichkeit auch die Mög-
lichkeit deren Veränderbarkeit durch den Zuschauer beinhaltet. Das Publikum sollte 
durch das Theater zum eigenen Denken „provoziert“ werden. Das Theater diente also 
in allen Zeiten und bis in die heutige Zeit der Belehrung. 
Die Merkmale, Mittel und Funktionen des Theaters zeigen die vielfältigen Möglichkei-
ten der theatralen Methoden, Menschen auf verschiedene Weise  zu erreichen und 
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dabei Wirkungen zu erzeugen. In ihnen liegt auch der Erfolg des Theaters begründet, 
wie ich im nächsten Kapitel zeigen werde. 
2.5 Der Erfolg des Theaters 
Einer der wichtigsten Gründe für den Erfolg des Theaters ist dessen Präsenz, das Ge-
schehen in der Gegenwart. Ich möchte die Aufzählung der Gründe für den Erfolg des 
Theaters daher hiermit beginnen. In den Kapiteln 3 und 4 werde ich im Zusammenhang 
von Theater und Lernen bzw. Theater und Lehren auf verschiedene dieser Erfolgsfakto-
ren genauer eingehen. 
Theater passiert in der Gegenwart 
GRONEMEYER (2013, S. 162) zitiert Simon McBurney, den Kopf der britischen Theater-
gruppe Complicite, dieser nennt als Qualität des Theaters, dass dieses immer in der 
Gegenwart passiert, 
„nicht in der Zukunft, wie der Film, wo es nur wichtig ist, was als nächstes passiert. 
Theater passiert jetzt, in diesem Moment, und dann ist es vorbei und kann nicht fest-
gehalten werden – außer in unserer Erinnerung. Das ist das Altmodische und das Groß-
artige am Theater, dass es die Gegenwart behauptet und wichtig nimmt in einer Gesell-
schaft, die die Gegenwart abgeschafft hat. Unsere Gesellschaft kennt nur die 
Vergangenheit und die Zukunft – meine Investition von gestern wird mir morgen Profit 
bringen –, und deshalb will eine Gesellschaft, die nur ein einziges Ziel kennt, nämlich 
das Kapital und seine Vermehrung, nichts mehr vom Theater wissen. Aber dieser ext-
reme Materialismus hat eine soziale Wüste geschaffen, und die Menschen mit ihrem 
Bedürfnis, zusammen zu sein und etwas zu erleben, brauchen das Theater dringender 
denn je. Theater ist wie Wasser und Brot.“ 
Dies scheint immer aktueller zu werden, spiegelt sich dies doch auch in der steigenden 
Anzahl an den Daily Soaps des Fernsehens wieder, die auch aus dem Grund so erfolg-
reich sind, weil die Leute am „echten“ Leben anderer dabei sein wollen, sehen wollen, 
was diese erleben und dabei feststellen, dass diese auch nicht viel anders sind als man 
selbst. Theater ist also nötig als Wasser und Brot für den Geist, aber es kann auch als 
Hilfsmittel für das praktische Leben dienen, 
„als Geländer oder Halteseil für Erlebnis, Körperlichkeit, Ausarbeitung, Entfrustung, 
Vergnügen, Fähigkeitszuwachs, Emotionen, Interaktionen, alles schon ewig mit Theater 
verbunden, heute aber [...] wieder höher bewertet. Die Natur des Menschen gehört 
den Theaterformen, sofern dort ganzheitliche, psychophysische Präsenz demonstrativ 
der Bilderwelt der Medien entgegenwirkt, einfach, pur, unspektakulär, begrenzt“ (KOTTE 
2012, S. 188).  
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Und wieder, Theater ist jetzt „da“, sozusagen greifbar, für den Menschen nachvoll-
ziehbar, weil vom Menschen dargeboten und nicht als mediales Abbild in abstrahie-
render Form, nicht als Bilderwelt der Medien. Das Theater eignet sich auch deshalb gut 
als Medium für die Darstellung von Gegenwart, weil es in der Lage ist, sich schnell an-
zupassen an sich verändernde Situationen. Es hat sich über die Jahrhunderte hindurch 
immer wandeln können, sowohl inhaltlich als auch formal, es synchronisiert sich mit 
den Erfordernissen der jeweiligen Zeit und ist daher brauchbar trotz sich ständig ver-
änderndem Rezeptionsverhalten:  
„Ob als Stätte der Aufklärung, von Entwurf und Gegenentwurf gegenüber gesellschaftli-
chen Problemstellungen, der Schaffung von ganz eigenen Realitäten oder Realitätsspie-
gelungen, ob als Rückzugsgebiet für Utopisten und Träumer, poetisches Sprachrohr po-
litischer Diskurse, Hort der Provokation, wie des artifiziellen Geschichtenerzählens, der 
Kontemplation oder der gewünschten emotionalen Gleichschaltung seiner Rezipienten 
in der Gemeinschaft – Theater erscheint, grob betrachtet, in all seinen Formen jenseits 
des Beharrens auf seiner Weiterexistenz aus Tradition fortwährend den Erfordernissen 
seiner Umgebung angepasst“ (HASCHE 2002, S. 7).  
Theater ist lebendige Kommunikation 
Theater ist vor allem lebendige Kommunikation, Begegnung und Erfahrung (GRONEMEY-
ER 2013, S. 166). Wenn auch der Zuschauer überwiegend eine passive Rolle spielt, so 
übernimmt er doch den Part des Gegenüber, welcher zur Kommunikation gehört. Das 
Theater bietet ein direktes Verhältnis zwischen Menschen, ohne den trennenden Bild-
schirm der Konsummedien. Das Publikum sucht weniger die in diesen Medien erzählte 
Geschichte, sondern will die „Beziehungen zwischen Menschen live ausprobieren, Ge-
wohnheiten überprüfen und sich von anderen Gruppen der Gesellschaft abheben. Sie 
[die Zuschauer] beharren trotz oder gerade wegen der technischen Angebote, die sie 
zu Hause genießen, stur auf einer uralten Versuchsanordnung, auf einem lebendigen 
Laboratorium sozialer Beziehungen“ (KOTTE 2012, S. 192, Einf. d. Verf.). Diese sozialen 
Beziehungen können beim Theater in kompakter, zeit-geraffter Form vorgeführt wer-
den.  
Zu der lebendigen Kommunikation gehört als weiteres Merkmal und als Besonderheit 
des Theaters im Vergleich zu anderen Künsten und Medien die „Unmittelbarkeit“ oder 
„Körperlichkeit“ (RUPPERT 1995, S. 37),  und zur Körperlichkeit und Unmittelbarkeit 
wiederum gehören auch Emotionen. 
Theater schafft emotionalen Zugang 
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Das Theater ist zwar ein öffentlicher Ort, aber gleichzeitig auch ein Ort, „an dem der 
Mensch ganz individuell und intim angerührt, verzaubert, provoziert, geängstigt und 
verärgert wird“ (BIDLO 2006, S. 23). Das Theater vermag einen emotionalen Zugang 
zum Zuschauer herzustellen, die Bühne wird für einen Moment zum Zentrum des Zu-
schauers, die Schauspieler erreichen den Zuschauer in einem Moment, in dem dieser 
sich selbst öffnet, ja selbst ausliefert. Dieser braucht keine Mittel der Selbstdarstellung 
aufrecht zu erhalten, denn er ist zwar in der Öffentlichkeit, aber doch allein im Dunkel. 
Es entsteht eine besondere Beziehung zwischen Schauspieler und Zuschauer, eine Nä-
he in der Gegenwart, die nur in diesem Moment möglich ist. „Dieser Faszination sind 
viele Menschen erlegen und lässt uns das Theater lieben“ (ebd.). 
Der Mensch als etwas Besonderes 
Ist also der Mensch das Besondere, das Faszinierende, Einmalige am Theater? Man 
könnte auch sagen „Im Theater ist der Mensch noch Mensch“, hier ist er noch nicht 
ersetzt. Vielleicht weckt im Gegensatz zu den Wiederholungen der elektronischen Me-
dien, im Theater „das Sein der Körper und Objekte in ihrer Einmaligkeit und spezifi-
schen Funktionalität Interesse“ (KOTTE 2012, S. 183 f.). 
Theater ermöglicht Reflexion5 
Das Theater ermöglicht dem Menschen, Abstand zu sich selbst zu bekommen, sich 
selbst in Form seiner Vertreter – den Schauspielern – auf der Bühne beim Handeln zu-
zusehen. Er 
„setzt sich zu sich selbst auf dem Umweg über ein anderes oder einen anderen in ein 
Verhältnis. Indem er sich im Spiegel als einen anderen oder auch im Spiegel des ande-
ren betrachtet, macht er sich ein Bild von sich selbst. […] Die Schauspieler fungieren als 
der Spiegel, der den Zuschauern ihr Bild als das eines anderen zurückwirft. Indem die 
Zuschauer ihrerseits dieses Bild reflektieren, treten sie zu sich selbst in ein Verhältnis“ 
(FISCHER-LICHTE 1990, S. 3). 
Dies betrifft nicht nur den einzelnen Zuschauer für sich allein, sondern, da der Einzelne 
als Teil der Gesellschaft diese gleichzeitig repräsentiert, ist Theater „insofern als ein 
Akt der Selbstdarstellung und Selbstreflexion einer Gesellschaft zu begreifen“ (ebd.). 
Die auf diese Weise mögliche „theatralische Reflexion aktueller politischer und sozialer 
Veränderungen erzeugt darüber hinaus eine Art ‚Laborsituation‘, in der alternative 
soziale Modelle durchgespielt werden können“ (DENK & MÖBIUS 2010, S. 20). Die damit 
einhergehende Möglichkeit der Identifikation ist ein weiterer Grund, warum uns das 
Theater so fasziniert (BALME 2014, S. 51).  
5 si. auch das Zitat von Novalis zu Beginn des Kapitels 
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Fantasie und Fiktion 
Das Theater dient mit seinem Bühnenbild „als geheimnisvolle Projektionsräume für die 
Fantasie der Zuschauer“ (si. auch Kap. 2.2.2 und 3.7) und „wird verstanden als Frei-
raum für Erfahrungen, von denen Zuschauer wie Darsteller im Zeitalter entfremdeter 
Arbeit und technisierter Kommunikation weitgehend ausgeschlossen sind“ (GRONEMEY-
ER 2013, S. 165 f.). Es ermöglicht die Entstehung einer neuen Sicht auf die Welt (BIDLO 
2006, S. 16). 
Konfrontation mit Ängsten, Träumen und einem anderen Leben 
Schon zu Shakespeares Zeiten war Drama „Bloßstellung, war Konfrontation, war Wi-
derspruch und führte zur Analyse, Beteiligung, Erkenntnis und schließlich zum Erwa-
chen des Verständnisses“ (BROOK 1988, S. 49). In der Spielsituation des Theaters kann 
die Moralvorstellung der Gesellschaft thematisiert, in Frage gestellt oder kritisiert und 
der Zuschauer damit provoziert werden. Er wird konfrontiert mit seinen Ängsten und 
Träumen und dem Bild eines anderen Lebens. Das Theater ist dazu in der Lage, weil es 
frei davon ist, sich an bestimmte vorgeschriebene gesellschaftliche Konventionen hal-
ten zu müssen. Es ist offen für das Spiel mit dem Leben (BRAUNECK 2001).  
Wenn das Theater es schafft, in der Dialektik von Spiel und Ernst den Unterschied zwi-
schen Utopie und Wirklichkeit aufzuheben, befriedigt es Bedürfnisse, die unter dem 
Zwang des täglichen Lebens verdrängt oder nicht zugelassen werden. Und dies ist der 
eigentliche Sinn des Theaters, so BRAUNECK. Dies hat schon Aristoteles mit seinem Ka-
tharsisbegriff und dessen Bedeutung für die Menschen gemeint (ebd., S. 17). 
Theater: Sehnsucht nach einem besseren Leben 
Unser Kulturraum bezeichnet „das Spiel auf der Bühne als Metapher der Welt. Theater 
imaginiert, ahmt nach, ist eine Realität des ‚Als-ob‘ “ (ebd., S. 18). Beim Theater ist 
alles möglich, eine eigene kleine Welt für sich kann angelegt, ausgedacht und darge-
stellt werden. Es können Sachen gesagt werden, die so sonst nicht so ohne weiteres 
gesagt werden (können). Das Theater bietet die Möglichkeit, in andere Wel-
ten/Situationen einzutauchen. Es bietet Varianten der Realität, nämlich die einer mög-
licherweise anderen Realität als die, in der wir unser jetziges Leben leben. „Denn mehr 
und mehr interessieren einen Teil der Zuschauer im Theater nicht mehr nur die Rollen 
im herkömmlichen Sinn, sondern Aktionen als Möglichkeiten der Realität“ (KOTTE 2012, 
S. 186).
Der künstlerische Leiter des Berliner „Teatr Kreatur“ bezeichnet Theater als „nichts 
anderes als de[n] Kampf um Illusionen, Illusionen im positiven Sinne, gleichzeitig be-
deutet Theater Kampf um Wahrheit. Jedes Theater schafft eine Art von Realität, und 
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am schönsten ist es, wenn der Zuschauer an die gezeigte Geschichte glaubt. Um genau 
diesen Glauben geht es, ihn nenne ich die Illusion“ (WORON 2002, S. 258 f., Einf. d. 
Verf.). Und so giert das Publikum „nach etwas im Theater, das es als ‚besser‘ bezeich-
nen kann als das Leben, und ist aus diesem Grunde bereit, die Kultur, oder ihre Requi-
siten, mit etwas zu verwechseln, was es nicht kennt, von dem es aber dunkel spürt, 
daß es existieren könnte […]“ (BROOK 1988, S. 12, Punktation i. Orig.). 
Vorspielen von Möglichkeiten 
Die Wirklichkeit des Theaters besteht im Vorspielen von Möglichkeiten. Es wird für 
eine kurze Zeit eine Möglichkeit, die Welt zu sehen inszeniert für die Zuschauer, die 
genau diese inszenierte Welt erleben, und später, zuhause „das Erlebte durch eigenes 
Handeln, durch Gedankenspiele oder Gespräche mit anderen, sich erneut, aber noch-
mals anders anzueignen“ (HELLMANN 2009, S. 587).   
Theater bietet „Realität“ oder zumindest „reale Virtualität“ 
Bietet das Theater einerseits die Fiktion, die Illusion, den Traum von einem „besseren“, 
zumindest anderen Leben, so ist es andererseits auch gerade die Realität, die den Zu-
schauer fasziniert. Das Publikum ist von der immer perfekteren Fiktion der Fernsehun-
terhaltung übersättigt und sehnt sich wieder nach mehr Realität und Teilnahme am 
Geschehen (GRONEMEYER 2013, S. 166). Dies wird ersichtlich an der Entwicklung der 
Fernsehunterhaltung: „Die erfolgreichsten neuen Sendeformate gehören dem Genre 
des Reality-TV an. In Spielshows, Castingshows oder Lebenshilfeprogrammen wird der 
Zuschauer selbst zum Protagonisten und seine neue massenmediale Präsenz nährt die 
Hoffnung auch der zu Hause bleibenden Zuschauer, dem Leben zumindest kurzfristig 
eine neue Wendung geben zu können“ (ebd.).  
Also sucht der Zuschauer beim Theaterspiel doch das Reale und nicht das Fiktive? 
Denn der Theatervorgang ist echt, er passiert unmittelbar vor Aller Augen. KOTTE 
spricht von der Glaubwürdigkeit des körperlichen Zeigens von Figuren. Diese sind sinn-
lich, gefährdet, berührbar und einmalig und dies suchen immer mehr Zuschauer beim 
Theater: „Sie suchen in dem Maße eher das Reale statt das Fiktive, in dem die Angebo-
te des Letzteren im Alltag sich häufen“ (KOTTE 2012, S. 188). Da das Theater Präsenz 
und Realität bietet, überlebt es im Medienzeitalter, „weil Medien mehr als genug ein-
dringliche Bilder produzieren, die ihren Konstruktions-Charakter verleugnen und be-
haupten, Realität zu sein. Gerade deshalb wird die reale gleichzeitige Präsenz von Spie-
lern und Publikum wichtiger als die Rolle“ (KOTTE 2012, S. 193). Das Theater bietet 
damit eine reale Virtualität, diese ist zwar fiktiv in ihrer Handlung, aber nicht in deren 
Darstellung. 
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Möglichkeit: mehr als Text 
Im Theater findet nicht nur ein Zeichensystem, sondern eine Kombination verschiede-
ner sprachlicher und nichtsprachlicher Zeichen Verwendung. DENK & MÖBIUS (2010) 
sprechen von einer „schier unerschöpfliche[n] Kombination von Sprache und Mimus, 
von Dramatik und Theatralität, vom Dramatischem und Theatralischem,“ diese „macht 
den ungebrochenen Reiz des Mediums ‚Theater‘ aus“ (DENK & MÖBIUS 2010, S. 97). Sie 
bezeichnen die Kombinationsmöglichkeit zwischen den Zeichensystemen als die ei-
gentliche Ursache für das Faszinosum „Theater“ von der Antike bis zur Gegenwart je-
der Generation (ebd., S. 99).  
Das gleichzeitige Nebeneinander von verschiedenen Zeichensystemen, von Texten und 
Nebentexten, sprachlichen und nichtsprachlichen erlaubt eine Wahrnehmung auf ver-
schiedenen Ebenen. Nebenhandlungen, scheinbare unwichtige Nebensächlichkeiten 
können zwar auch einzeln für sich rezipiert werden, tragen aber doch zu einer Ge-
samtwirkung bei. So „generiert ihr Zusammenspiel zum Teil völlig neue Verstehensin-
halte über den dramatischen Text hinaus“ (ebd., S. 113). Es wirkt mehr als der Text, 
auch die nichtsprachlichen Zeichen sind wichtig für das Verständnis und die Vorstel-
lung des Rezipienten. Überdies können diese ganz bewusst eingesetzt werden. Aber 
auch mit dem Text allein kann im Theater anders umgegangen werden, als wenn die-
ser nur gelesen wird. Für die Aufführung eines Textes haben die Schauspieler „emotio-
nale, kognitive, soziale und perspektivische Möglichkeiten [...]“ (KOCH 2007, S. 68). 
Auch die Möglichkeit, Emotionen einzubeziehen ergibt sich beim Theater durch die 
Kombination verschiedener Zeichensysteme, sprachlicher, wie nichtsprachlicher. So 
werden die Informationen gegenüber einem literarischen Text etwa bei einer Auffüh-
rung zwar „prinzipiell ungenau“ geliefert, „doch mit großer Suggestionswirkung und 
Breite für den menschlichen Emotionshaushalt“ (DENK & MÖBIUS 2010, S. 98).  
Möglichkeit: freie Wahl 
Beim Theater ist der Zuschauer freier in seiner Wahl dessen, was er betrachtet und wie 
er den Betrachtungs-Ausschnitt bestimmt, als in Filmmedien. Während er die Hand-
lung verfolgt, kann sein Blick auch zwischen dem Akteur und der Aktion oszillieren. 
Seine Aufmerksamkeit wird weniger gelenkt, als dies durch vorgegebene Ausschnitte 
und Kameraführung bei modernen Filmmedien gegeben ist (KOTTE 2012, S. 189). Bei 
der Betrachtung des Bühnenwerkes, des „Schau-Raumes“ konstruiert der Zuschauer 
sich seine eigene Wahrnehmungswelt (DENK & MÖBIUS 2010, S. 18).  
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Katastrophe ohne Gefahr 
Schließlich kann der Zuschauer beim Theater ohne Gefahr dabei sein, das Theater er-
möglicht „sicheres“ Zuschauen beim Unglück anderer. DENK & MÖBIUS stellen die Frage, 
warum denn den in einer Kultur vereinten Zuschauern etwas an sich Schockierendes 
gefällt? Die Antike suchte dieses Problem mit Hilfe der Formel vom „Schiffsuntergang 
mit Zuschauern“ zu beantworten: „Solange Menschen vom sicheren Ufer dem Unglück 
der anderen zuschauen, hat das Unglück selbst schockierende, zugleich jedoch beruhi-
gende Wirkung, weil die Zuschauer nicht direkt betroffen sind“ (ebd.,  S. 19).  
Ein weiterer Hinweis, dass das Theater erfolgreich ist, ist dessen starke Verbreitung im 
Alltag. Im Folgenden zeige ich, in welchen alltäglichen Zusammenhängen Theatrales 
stattfindet. 
2.6 Alltagstheater 
Theater ist allgegenwärtig, es findet nicht nur im Theater, sondern auch im Alltag statt. 
WILLEMS (2009) spricht von einer Theatralisierung der Gesellschaft, GOFFMAN (1959) 
beschreibt Situationen aus den verschiedensten Bereichen des täglichen gesellschaftli-
chen Lebens, in denen - bewusst oder unbewusst - Theater gespielt wird bzw. ganz 
einfach stattfindet. MÜNZ (1998) unterscheidet die „wie auch immer geartete (‚reine‘) 
Theaterkunst und das ‚Theater‘ als ein bestimmtes menschliches Verhalten im außer-
künstlerischen Bereich“. Dazu gehören „Selbstdarstellung im Alltag (Gebaren, Klei-
dung, Schminken usw.), soziales Rollenspiel, Veranstaltungsverhalten (bei Zeremonien, 
Paraden, Versammlungen usw.), Elemente der Alltagsunterhaltung“ (S. 69). Im Folgen-
den möchte ich einige Beispiele hierfür geben. 
Selbstdarstellung im Alltag 
Wir handeln in sozialen Rollen und stellen uns selbst dar. Jeder kennt den Begriff der 
Rolle, die wir alle in den verschiedenen Gruppierungen der Gesellschaft spielen, ob in 
der Zweierbeziehung, unter Freunden, in der Familie oder bei der Arbeit, eben in der 
Kommunikation mit anderen. Wir spielen im Alltag Theater und so betrachtet der ame-
rikanische Soziologe  Erving GOFFMAN in seiner Analyse (1969, S. 53) die Verhaltenswei-
sen des Menschen, die Selbstdarstellung des Einzelnen aus der Perspektive des Thea-
ters. Dazu gehört zunächst die Fassade, auch das ein allgemein bekannter Begriff im 
Zusammenhang mit dem Auftreten des Einzelnen vor anderen. GOFFMAN versteht hier-
unter „das standardisierte Ausdrucksrepertoire, das der Einzelne im Verlauf seiner 
Vorstellung bewußt oder unbewußt anwendet“ (S. 23). Es gibt das Bühnenbild mit Mö-
belstücken und räumlicher Umgebung, die dramatische Gestaltung der Rollen mit ih-
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ren Tätigkeiten und das Ensemble, d.h. die an der Handlung beteiligten Individuen. 
GOFFMAN bringt verschiedene Beispiele für Rollenverhalten aus dem Alltag: das Verhal-
ten eines Ehepaares bei der Einladung während eines Geschäftsessens, das Verhalten 
von Ärzten verschiedener Hierarchien in einem Krankenhaus oder das Rollenverständ-
nis zwischen Bediensteten und Kunden in einem Hotel. Erwähnt sei hier auch noch die 
umgangssprachliche Formel des „Eine-Szene-Machens“ (ebd., S. 191).  
Wirtschaftswelt als Schauplatz der Selbstinszenierung 
Auch die Wirtschaft bedient sich des Theaters als Mittel. Brigitte BIEHL (2007) unter-
sucht in ihrer Dissertation „Business is Showbusiness“ die Theatralisierung der Ge-
schäftswelt und die dabei stattfindende Inszenierung der Manager. Deren Darbietun-
gen nach den Gesetzen und Techniken des Showbusiness „bieten Personen, 
Emotionen und Versprechungen, um Investoren, Medien, Analysten und nicht zuletzt 
die Öffentlichkeit und Kunden zu beeinflussen, Reputation aufzubauen und Vertrauen 
zu schaffen.“ Es sind diese weichen Faktoren, die zu Kapital werden und die Effizienz 
der Wirtschaftsleistung bestimmen (BIEHL 2007, S. 8). 
Bei der Produktion einer Performance, z.B. beim Auftritt eines Managers bei einer Ak-
tionärsversammlung,  geht es darum, Dingen und Menschen ein Aussehen zu geben 
und sie ins rechte Licht zu rücken. BIEHL versteht dabei das sorgfältige Arrangement der 
Schauplätze und eine ordentlich erstellte Rede als ästhetische Arbeit. „Ästhetische 
Arbeit ist damit nicht nur eine Domäne des Theaters oder der Kunst im Allgemeinen, 
sondern in diesem theatralischen Zeitalter eine Aufgabe für Innenarchitekten, Mode-
leute, Werber, Designer, Fachleute im Marketing, und im Falle der hier betrachteten 
Firmentreffen besonders für Fachleute im Bereich Public Relations“ (ebd., S. 17).  
Beziehungstheater 
Aber auch in Zweier-Beziehungen spielt Theater eine große Rolle. LENZ (2009, S. 54) 
spricht dabei sogar von einem sozialen Zwang zur Theatralität während der Aufbau-
phase einer Beziehung. Zur Theatralität im Beziehungsaufbau haben die Individualisie-
rung der Paarbildung und die romantische Liebessemantik beigetragen. Es geht darum, 
dem anderen die eigene Einzigartigkeit zu zeigen: „Um als einzigartiges Individuum 
erscheinen zu können und nicht nur als Mann oder Frau oder als Träger leicht sichtba-
rer sozialer Merkmale […] ist man gezwungen, diese Einzigartigkeit auch anzuzeigen 
und sicherzustellen, dass diese auch erkannt wird. Diese Liebessemantik macht den 
Beziehungsaufbau einer Zweierberziehung zu einem sozialen Setting, indem die Indivi-
dualität, weswegen man sich ja liebt, fortlaufend präsentiert werden muss.“ Wenn es 
gelingt, sich als jemand darzustellen der/die anders ist als die anderen, ist das Funda-
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ment für eine Liebesbeziehung gelegt (ebd., S. 240 ff.). LENZ spricht von einem Zwang 
zur fortlaufenden Selbstdarstellung, einem Zwang zur Theatralität.  
Theater um den Sport 
Brot und Spiele hieß es früher zu Zeiten der römischen Spielarenen und Amphitheater, 
und auch heute noch hat Sport eine unterhaltende Funktion und findet in Arena-
artigen Stadien statt. Die Verwendung der Theater-Analogie ist auch hier weit verbrei-
tet, gerade im Zeitalter des Mediensports. Zum einen wimmelt es in der Sportbericht-
erstattung und Konversation von Begriffen aus der Theaterwelt wie dem Auftritt der 
Athleten, der Rolle von Statisten, der Regieanweisung von Trainern, dem Drama eines 
Spielverlaufs etc. Zum anderen spielt der Sport seit der Antike selbst Theater. Nach 
SCHWIER & SCHAUERTE (2009, S. 58) ist hierfür der Umstand verantwortlich, „dass für den 
Sport sowohl die Ästhetik des körperlichen Tuns, das leibhaftige Eingehen von Wagnis-
sen und die Unmittelbarkeit der Situation als auch vielfältig miteinander verwobene 
Prozesse der Bedeutungsbildung und der Repräsentation konstitutiv sind.“ Sport als 
Gesellschaftstheater eignet sich sowohl zur individuellen Selbstdarstellung als auch 
zum massenmedial konstruierten Spektakel, vom Fernsehmedium wird Sport zu Un-
terhaltungszwecken inszeniert und mitunter dramatisiert (ebd., S. 419 f.). 
Die Ökonomisierung und Kommerzialisierung des Sportgeschäfts verlangt eine mas-
senattraktive Aufführung des Sportgeschehens, die „auf Action, Melodramatik und 
Spektakularisierung setzt, um die Zuschauergunst zu gewinnen“ (ebd., S. 422). Der 
Spannungsverlauf von Sportwettkämpfen lässt sich besonders gut bei der Fußballbun-
desliga aufrechterhalten, wenn zwar jedes einzelne Spiel eine eigene Geschichte er-
zählt, aber die übergeordnete Frage nach dem Ausgang der jeweiligen Meisterschaft 
offen bleibt (ebd., S. 423). Zur Theatralisierung des Mediensports gehört auch die In-
szenierung seiner Protagonisten mit den dazugehörigen Erzählungen, sie sorgen für die 
emotionale Teilhabe der Zuschauer, die kulturelle Praxis und soziale Akzeptanz des 
Sports (ebd., S. 425). Und auch die Zuschauer stellen sich selbst dar, neben Stadionge-
sängen, Bekleidungsriten, Anfeuerungen u.ä. nennen SCHWIER & SCHAUERTE z.B. die La 
ola-Welle oder die Ultras als neuer Fußballfangeneration des Multimediazeitalters, „für 
die dass wirkungsvolle zur Geltung kommen in der Öffentlichkeit ein durchaus relevan-
tes Kriterium ist“ (ebd., S. 429). 
Inszenierung des (Ver-)Kaufens 
Auch das Einkaufen kann inszeniert werden, nämlich um die Beziehungen zwischen 
Kaufhaus, Personal und Kundschaft zu beeinflussen, wie HELLMANN (2009, S. 63) in sei-
nem Beitrag zur Inszenierung des Shoppings schreibt. Zur Selbstinszenierung des Kauf-
hauses Breuninger in Stuttgart z. B. gehören die Räumlichkeiten, eine eigene Zeitlich-
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keit, die einem das Gefühl des Endlos-Zeit-Habens und damit Verweilen-Könnens ver-
mitteln soll, und die Menschlichkeit, damit ist Aussehen und Verhalten des Personals 
im Verkaufsraum gemeint (ebd., S. 584). HELLMANN zählt ein Dutzend Soziologen auf, 
die die Theatermetapher im Zusammenhang mit Shopping verwenden, und die dies 
wohl um der Anschaulichkeit und Prägnanz willen tun.  
Die Parallelität zwischen Shopping und Theater besteht in der asymmetrischen Interak-
tion zwischen Leistungs- und Publikumsrollen, zwischen Verkaufspersonal und Kunden 
(ebd., S. 587). Wenn es beim „Stück Shopping“ auch vordergründig um das Kaufen 
geht, spielt sich doch hintergründig „eine ungleich aufwendigere Aufführung ab, eine 
hochkomplexe Verschachtelung von Handlungsrahmen und Handlungssträngen, flan-
kiert von einer Vielzahl von Erlebnischancen“ (ebd., S. 588). Man stellt sich vor, was 
man alles wozu kaufen könnte, wie beim Theater geht es um ein „Als Ob“, um ein Spie-
len mit Möglichkeiten, sich und die Welt auf unterschiedlichste Art und Weise zu erle-
ben (ebd.). 
Selbstinszenierung der Wissenschaft 
Eigentlich hat die Wissenschaft das Potenzial, sich theatralisch selbst zu inszenieren, da 
sie Staunen und Verwunderung hervorrufen kann, das „darf“ sie aber nicht, da sie der 
„Wahrheit“ der Information dienen soll. Ein bisschen Theatralik gibt es aber dennoch, 
so z.B. im Zusammenhang mit Begriffen wie Ansehen, Berühmtheit, Charisma, Streit-
barkeit, Interessantheit und bei den Rollen in der wissenschaftlichen Kommunikation 
(SCHWANITZ 2009, S. 447). SCHWANITZ spricht von drei verschiedenen Publikumsensem-
bles: Laienpublikum, Studierenden und anderen Wissenschaftlern und den jeweils da-
zugehörigen Darstellungsformen wie z.B. der hochschuldidaktischen Dramaturgie. Eine 
besondere Wirkung bei den Studierenden erzielen etwa solche WissenschaftlerInnen 
oder MeisterdenkerInnen, die durch ihre faszinierende Ausstrahlung ein Gefühl des 
„Dabei-gewesen-Seins“ bei ihren MeisterschülerInnen erzeugen (ebd., S. 450). Diese 
Selbstdarstellung der MeisterwissenschaftlerInnen schafft die Erinnerung an deren 
Unersetzbarkeit und ermöglicht die akademische Schulenbildung. SCHWANITZ unter-
scheidet 3 Typen von Wissenschaftlerinnen, die auf Vortragsveranstaltungen Wir-
kungsmöglichkeiten haben: den Imponiertyp, er bevorzugt den hohen Stil, den Enter-
tainer mit dem Genre der Komödie und den Polemiker als Nutzer der Satire. Zu den 
Darstellungsmöglichkeiten gehören außerdem die Publikation und die Gremienmit-
gliedschaft. 
Zur Selbstdarstellung gehört auch die Entwicklung von Hochschulleitbildern (SUCHANEK 
2009, S. 60), um im Rahmen der Globalisierung konkurrenzfähig zu bleiben oder sogar 
überhaupt überleben zu können und die Inszenierung wissenschaftlicher Exzellenz et-
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wa bei der Vergabe von Forschungsmitteln im Rahmen der Exzellenzinitiative von Bund 
und Ländern zur Förderung von Wissenschaft und Forschung (MÜNCH 2009, S. 485).  
Wenn das Theater so allgegenwärtig ist, bleibt es nicht aus, dass es auch als Metapher 
genutzt wird, im folgenden Kapitel werde ich daher einige der bekannten Theaterme-
taphern vorstellen, die sich mehr oder weniger ausgeprägt bereits auf das Lernen be-
ziehen oder wiederum eine Anschlussmöglichkeit hierfür bieten. 
2.7 Nutzung der Theatermetapher 
Es gibt einige Bereiche, in denen das Theater als Metapher genutzt wird, um bestimm-
te Sachverhalte zu übertragen und damit verständlicher zu machen. Zunächst werde 
ich als einem Beispiel aus der Vergangenheit die Metapher des Gedächtnistheaters 
vorstellen, das eine besondere Nähe zum Lernen hat. Anschließend werde ich auf die 
heutige Nutzung der Theatermetapher im Zusammenhang mit dem Computer und 
dem Internet eingehen. Letzteres ist im Rahmen dieser Arbeit insofern wichtig, um 
aufzuzeigen, ob und wenn ja, wo es bereits mögliche Ansätze für die Übertragung des 
Theaterkonzeptes auf die Online-Lehre gibt und wie sich der Ansatz des Online-
Lerntheaters hiervon abgrenzt. 
2.7.1 Gedächtnistheater: Schauspiele der Imagination 
Auch in der Vergangenheit wurde das Theater bereits als Metapher genutzt und zwar 
im Rahmen der Gedächtniskunst, somit einem der frühesten Beispiele für die Nutzung 
der Theatermetapher für das Lernen. Frühere Philosophen wie z.B. Cicero, Petrarca 
oder Aristoteles nutzten diese Mnemotechnik zum Einprägen von Reden. Nach Aristo-
teles´ Gedächtnistheorie wird Wissen vom Imaginationsvermögen behandelt bzw. auf-
genommen, die Einbildungskraft ist der Vermittler zwischen Wahrnehmung und Den-
ken und macht erst das Werk der höheren Denkprozesse möglich (YATES 1991, S. 37 f.) 
Die Seele denkt niemals ohne ein Vorstellungsbild (si. auch Kap. 3.1.5) und auch wenn 
jemand spekulativ denkt, muss er ein Vorstellungsbild haben, mit dem er denken kann. 
Im Mittelalter wurde die Gedächtniskunst für die Verbreitung der christlichen Lehre 
wieder aufgegriffen. Denn nach Thomas von Aquin ist es natürlich, „zu den intelligibilia 
über die sensibilia zu gelangen, da unser gesamtes Wissen seinen Ausgang bei den 
Sinnen nimmt“ (YATES 1991, S. 76). Es werden Bilder genutzt, um - hier christliche - In-
halte besser im Gedächtnis zu behalten.  
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So materialisierte Giulio Camillo im sechzehnten Jahrhundert die Gedächtniskunst 
durch den Bau eines Ortes für die Anordnung von Bildern, als ein System von Gedächt-
nisorten in Form eines Theaterbaus. 
Abbildung 2: Camillos Theater mit den 7 Rängen und Sektoren (YATES 1991) 
YATES (ebd., S. 123) zitiert aus einem Schreiben des Wigle van Aytta von 1532, der das 
Ziel dieses Theaters beschreibt: „Man sagt, dieser Mann habe ein gewisses Amphithea-
ter errichtet, ein Werk mit der wunderbaren Fähigkeit, daß jeder, der als Zuschauer 
eingelassen wird, über jedes Thema nicht weniger gewandt disputieren kann als Cice-
ro.“ Das Innere des Theaters war mit vielen Bildern versehen, voll von kleinen Kästchen 
und mit verschiedenen Ordnungen und Zonen darin. Gefüllt sind diese Unterteilungen 
mit Figuren, Ornamenten und Schriftstücken mit Texten von Cicero, so Wigle. Er über-
liefert uns die Intention Camillos: 
„Er hat für dieses sein Theater viele Namen, mal nennt er es einen gebauten oder ge-
stalteten Geist oder Seele, mal sagt er, es sei mit Fenstern versehen. Er gibt vor, daß 
alles, was der menschliche Geist erfassen kann und was wir mit dem körperlichen Auge 
nicht sehen können, nachdem es durch sorgfältige Meditation gesammelt sei, durch 
gewisse körperhafte Zeichen in einer solchen Weise zum Ausdruck gebracht werden 
könne, daß der Betrachter mit seinen Augen sogleich alles begreifen kann, was sonst in 
den Tiefen des menschlichen Geistes verborgen ist. Und wegen dieser körperlichen 
Anschauung nennt er es ein Theater“ (YATES, ebd., S. 124). 
Camillo kam der Forderung der römischen Rhetoriker nach, „imagines agentes“ zu 
verwenden, aktivierende, bewegende Bilder: „Er wollte Bilder, die die Besucher seines 
Gedächtnistheaters in eine innere Aktivität versetzten“ (MATUSSEK 2004, S. 2).  
Ein weiterer Philosoph, diesmal der englischen Renaissance, verwendete die Form ei-
nes Theaters für sein Gedächtnissystem, es ist Robert Fludd. 
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Abbildung 3: Fludds Theater (YATES 1991) 
Fludd nennt ein Theater einen Ort, an dem alle Aktionen von Wörtern, Sätzen und Ein-
zelheiten einer Rede oder eines Themas gezeigt werden, wie in einem öffentlichen 
Theater und er will es für ein System von Gedächtnisorten für ein Wort- und ein Sach-
gedächtnis nutzen (YATES 1991, S. 301).  
Die Metaphern des Gedächtnistheaters sind architektonisch und bleiben es über die 
Jahrhunderte. Die Architektur dient „nicht nur dem Vollzug der Lebensprozesse, son-
dern gibt auch Halt und Entlastung, schützt das Gewohnte, reduziert das Überra-
schungspotential, sichert die Selbstverständlichkeit der Alltagswelt, stützt das einge-
spielte, untermauert die Routinen […]“ (CONFURIUS 1995, S. 49). Und so wie die 
Architektur als Rahmen des Gedächtnistheaters Halt und Entlastung gibt, so bietet der 
Anblick von Umgebung, Personen und Verhaltensweisen, die wir gewohnt sind (oder 
uns zumindest bekannt sind) auch beim Lernen eine vertrauensvolle Umgebung, um 
Wissen aufzunehmen und für die spätere Erinnerung in unserem Gedächtnis „abzu-
speichern“. 
Die Erinnerungstechnik Giulio Camillos und Robert Fludds ist in jüngster Zeit wieder 
aktuell geworden. MATUSSEK (2004, S. 6) sieht beide als Erneuerer der Wissensdarstel-
lung. Deren Datenuniversum „erscheint vielen Autoren als Vorgriff auf die Informati-
onssysteme der Computermoderne“ (MATUSSEK 2002, S. 1). Die Frage, warum die Ge-
dächtnistheater heute wiederkehren, beantwortet er mit der Theatralität. Der Begriff 
Gedächtnistheater passt zur performativen Wende „unserer Memorialkultur, die das 
invariante Modell von storage and retrieval [Hervorhebung im Original] durch das dy-
namische der Aufführung ersetzt.“ Weiter sprechen heute Neurowissenschaftler vom 
Gedächtnis als Schauspiel und Medientheoretiker heben den Inszenierungscharakter 
der Information hervor (ebd.). 
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Zwar verwenden die Renaissance-Gelehrten den Theaterbegriff nicht im Sinne der In-
szenierung, sondern der Darstellung, es ist noch keine dramaturgische Ambition zu 
erkennen. Gleichwohl sieht MATUSSEK sowohl bei Camillo als auch bei Fludd einen per-
formativen Ansatz. Camillo baute sein Gedächtnistheater in Lebensgröße und Fludd 
sprach zumindest davon, dass man sein Theater öffentlich bespielen sollte. MATUSSEK 
sieht in dem inszenatorischen Moment der Wissensdarstellung einen Vorläufer zu dem 
Umgang mit den digitalen Medien unserer Zeit. Gemeint ist die Betonung des rituellen 
gegenüber dem kognitiven Aspekt, „den wir bisher mit digitalen Medien zu assoziieren 
gewöhnt sind“ (ebd., S.4). Als Beispiel nennt MATUSSEK das in den siebziger Jahren am 
MIT von Richard Bolt und Nicholas Negroponte entwickelte Spatial Data Management 
System. Hierbei handelt es sich um ein dreidimensionales „Dataland“, „das wie eine 
Theaterbühne als Ort einer performativen Wissensinszenierung fungierte.“ Als weite-
res Beispiel für die Assoziation des Zusammenhangs von Theatralität und Computer 
nennt er die Autorin Brenda Laurel, der zufolge das Spezifikum von Computern weni-
ger darin besteht, Wissen zu repräsentieren, als Handlungen zu performieren (ebd.; 
s.a. Kap. 2.7.2).
Meiner Meinung nach kann aber bei beiden Formen, dem Gedächtnistheater der Re-
naissance und dem 3D-Dataland, nicht von Performierung von Wissen im Sinne von 
Vortragen bzw. Aufführen oder Inszenieren gesprochen werden. Die Inszenierung er-
folgt erst im Kopf des Betrachters. Die Memoriatheater der Renaissance nehmen eine 
Zwischenstellung als besondere Art von Schauspielen ein: „Schauspiele der Imaginati-
on“ (MATUSSEK., S. 6), also in Gedanken.  
Warum ist das Gedächtnistheater auch heute noch interessant? MATUSSEK begründet 
dies u.a. mit dem Wunsch Camillos, eine Ordnung zu finden, die den Geist aufmerksam 
erhält und das Gedächtnis erschüttert. Es ist der Versuch, eine Methode der Erinne-
rungstechnik zu finden, die in der Unmöglichkeit, das stetig wachsende Wissen über-
sichtlich zu ordnen und dem damit einhergehenden Orientierungsverlust zu begegnen, 
das individuelle Erinnerungsvermögen unterstützen kann. Oder, anders gesagt: „Er 
[Camillo] stellte sich [...] dem Anliegen eines gedankenlos-mechanischen Informations-
abrufes entgegen und verlangte dem Besucher seines Theaters eine deutende, schöp-
ferisch imaginierende Eigenaktivität ab“ (MATUSSEK 2004, S. 4). 
Der Versuch, Wissen zu ordnen ist also zum Scheitern verurteilt, bzw. kann immer nur 
vorübergehend gelingen. Damit ist das Konzept des Gedächtnistheaters immer noch 
aktuell „für die Computermoderne, die erstaunlich blind ist für die Hinfälligkeit ihrer 
Speichersysteme. Für Gedächtnistheaterregisseure bleibt da noch einiges zu tun“ 
(MATUSSEK 2002, S. 8). Und es ist die Frage, wie der performative Charakter des Thea-
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ters im eigentlichen Sinn noch stärker genutzt werden kann. Mit dieser Arbeit möchte 
ich einen möglichen Ansatz hierzu vorstellen.  
Die neuzeitlichen Projekte der Wiederaufnahme von den Ideen des Gedächtnisthea-
ters sind vorwiegend künstlerischer und nicht didaktischer Art. Wenn von ihnen auch 
Impulse für zukünftige Entwicklungen in der Wissenspräsentation ausgehen sollen, ist 
es nötig, dass 
„wir bereit und fähig sind, ästhetische Kriterien in unseren Umgang mit Informationen 
einzubeziehen. Wir haben uns so sehr daran gewöhnt, Textwüsten für Wissen zu neh-
men, Suchmaschinen die Assoziationsarbeit für uns erledigen zu lassen, dass „Interakti-
vität“ nur eine Worthülse für ‚Interpassivität‘ geworden ist.“ [Camillo jedenfalls] „hat 
den Weg bereitet für eine Experimentalwissenschaft, die mithilfe performativer An-
schaulichkeit den menschlichen Erfahrungshorizont erweiterte, ihn um das eigene Erle-
ben unter Mitwirkung der produktiven Einbildungskraft bereicherte“ (ebd.). 
MATUSSEK findet es „lohnend, wenn wir uns auf Experimente einlassen, die unsere An-
schauungs- und Deutungskompetenz bei der Informationsbeschaffung beanspruchen“. 
Er sieht in den sich hieraus ergebenden Möglichkeiten sogar den Anfang einer neuen 
performativen Wende in der Informationsvisualisierung (ebd.). Solch eine Möglichkeit 
soll der Ansatz des Online-Lerntheaters dieser Arbeit sein. 
Bevor ich hierfür die Nähe zwischen Theater und Lernen näher untersuche, möchte ich 
im Folgenden noch eine kurze Übersicht der Nutzung des Theaters im Zusammenhang 
mit den neuen Medien bringen. 
2.7.2 Theater, Computer und Internet 
Von Beginn der 90er Jahre des 20. Jahrhunderts an wurden das Internet und die neuen 
Medien mit dem Theater in Verbindung gebracht. Es wurde der „Computer zum Thea-
ter erklärt, die Theatralität des Internets entdeckt“ (OTTO 2013, S. 7), und es kamen 
Begriffe wie virtuelles Theater oder digitale Performance auf. Und obwohl der Bild-
schirm keine Bühne ist und wir nicht alle Rollenspieler sind (ebd.), fragt sich OTTO, ob 
nicht hinter dem bunten Treiben auf Youtube, Facebook, in World of Warcraft und 
Second Life doch nur das altbekannte Medienspektakel steckt (ebd., S. 9). 
OTTO verweist auf die Fixierung des Theaters auf „jene unvermittelte Gegenwärtigkeit 
des Aufführungsereignisses […], die dem Medialen geradezu abzugehen scheint“ 
(ebd.). Er fragt aber auch, ob Theater wirklich nur das ist, „was sich in der Anwesenheit 
von Schauenden und Spielenden vor Ort erschöpft?“ (ebd.). Er schlägt deshalb die Un-
terscheidung zwischen Aufführung und Auftritt vor. Auch der Internetauftritt (neben-
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bei gesagt eine ganz gebräuchliche Formulierung im Zusammenhang mit Webseiten) 
zielt darauf ab, Aufmerksamkeit zu erregen, und ist Träger von Bedeutungen (ebd. S. 
11). Es sind theatrale Praktiken des Mediums Theater, die in den neuen Medien über-
dauert haben und es ist die Frage, ob Theater immer von anderen Medien, der Schrift 
und Audiovisionen, abgegrenzt werden muss. OTTO spricht von einer möglichen Lösung 
des Auftrittes von der Aufführung (ebd. S. 12). Es wäre die Loslösung von der Abhän-
gigkeit von der körperlichen Präsenz hin zu einer Einbeziehung der medialen Wirklich-
keit. Dies würde das Theatermachen mit den Mitteln der neuen Medien ermöglichen 
(OTTO S. 95, zit. nach GLESNER S. 14). 
Computer als Theater 
Ein bekanntes Beispiel für die Nutzung der Theatermetapher im Zusammenhang mit 
dem Computer ist das von Brenda Laurel von 1993, nach MATUSSEK (2000) damit einer 
der einflussreichsten Impulsgeberinnen für das Interface-Design heutiger Computer-
systeme. LAURELS Idee ist, den Computer als Interface so zu nutzen, dass sich die Kom-
munikation zwischen Computer und Maschine angenehmer und effektiver gestaltet. 
Damit Softwareanwendungen nicht nur technisch, sondern auch psychologisch gut 
funktionieren, sollte die Mensch-Maschine-Schnittstelle als gemeinsamer Handlungs-
kontext betrachtet werden. LAUREL sieht in ihrer Theatermetapher das Interface Com-
puter als Bühne der virtuellen Welt und orientiert sich hierbei an der aristotelischen 
Dramentheorie. Akteure sind die Nutzer und die verschiedenen Objekte des jeweiligen 
Kontextes der Software (vgl. PANKE 2006). Nach LAUREL soll die Handlung beim Inter-
face-Design im Mittelpunkt stehen und der Computer ist hierfür ein Medium, nicht nur 
ein Werkzeug. Sie sieht im Computer einen möglichen Drehbuch-Automaten, der mit 
Aristotelischen Prinzipien gefüttert und auf die Interaktion eines Nutzers reagieren 
kann. 
Es fragt sich, ob LAURELS Computertheater tatsächlich dem Theaterkonzept entspricht. 
So untersucht BARTELS (1995) die Brauchbarkeit der Theatermetapher für das Interface-
Design. Er kommt zu dem Schluss, dass LAURELS interaktives Theaterspiel nicht funktio-
nieren kann, da jeder Mitspieler auf der virtuellen Bühne sich so verhalten müsste, 
dass daraus eine Tragödie werden kann. Der Computer kann aber keinen Shakespeare 
ersetzen. Er kann kein Handlungsgeflecht generieren, zudem geht es beim Theaterspie-
len nicht um Nachahmen, sondern so BARTELS, nach Aristoteles um das Entwerfen, das 
Mimen einer Handlung. Ein Computer kann also nicht einfach nur mit vorhandenen 
Handlungen gefüttert werden, er müsste welche entwerfen können. 
Das Theater ist auch im Internet Thema, ich möchte hierzu einige Beispiele bringen 
und damit gleichzeitig den in dieser Arbeit vorgestellten Ansatz des Online-
Lerntheaters von diesen abgrenzen.  
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Transfer des Theaterkonzepts auf den virtuellen Raum 
Der Einsatz von Telekommunikationstechnologien erlaubt es, räumlich getrennt zu 
kommunizieren und somit wird erstmals eine Durchbrechung der physischen Koprä-
senz möglich (GLESNER 2005, S. 205). Beispiele für virtuelles Theater im Internet sind 
das Projekt ATHEMOO von 1995, bei dem in virtuellen Räumen auf einem Universitäts-
server auf Hawaii Theateraufführungen stattgefunden haben, oder #Hamnet, ein Thea-
terexperiment, das 1993 als Hamlet-Parodie über einen Internet Relay Chat (IRC) auf 
Servern in den USA, Europa und Israel lief. SLEVOGT (2001) nennt das Projekt Hamlet-
Universum von Herbert Fritsch von 2001, bei dem Videoclips zum Hamlettext über das 
Internet angesehen werden können. Ein weiteres Beispiel sind MOOs (MUD Object 
Oriented), Rollenspiele über das Internet (vgl. GLESNER 2005). 
Theater in Second Life 
BLAESI (2008) hat die Funktion des Theaters in der virtuellen Welt von Second Life un-
tersucht. Anhand einer Aufführung des Hamburger Schauspielhauses sowohl im 
Schauspielhaus selbst als auch in Second Life sowie einer eigenen Inszenierung allein in 
Second Life stellt er dar, ob und wie das Theater auch im virtuellen Raum funktioniert. 
Im Beispiel des Schauspielhauses übernehmen in Second Life Avatare der Schauspieler 
deren Rollenpräsentation, im zweiten Fall wird die Handlung programmiert, aufge-
nommen und in Second Life abgespielt (aufgeführt). Für weitere Beispiele möchte ich 
auf die Literatur verweisen. Bei den hier aufgeführten Beispielen haben sich immer 
wieder technische Probleme ergeben, die den Theater-„genuss“ eingeschränkt haben. 
Aber mit der stetigen Weiterentwicklung der Rechnertechnologie wird sich dies immer 
weiter verbessern.  
Gezeigt wird durch diese Beispiele nicht nur das Bestreben von Theatermachenden 
nach dem Transfer des Theaterkonzeptes in die virtuelle Welt, sondern auch, dass es 
möglich ist, theatrale Methoden und Mittel mit den neuen Medien Online zu nutzen. 
Abgrenzung zum Ansatz des Online-Lerntheaters 
Zum Schluss dieses Abschnittes möchte ich noch meinen Ansatz von denen der ge-
nannten Beispiele abgrenzen. Beim Online-Lerntheater geht es darum, die traditionelle 
Theaterform der Guckkastenbühne mit dem Interface Computer darzustellen, indem 
die bekannten Methoden und Mittel des Theaters virtuell angewendet werden. Es wird 
beim Online-Lerntheater nicht live mit durch Schauspieler oder Laien gesteuerten Ava-
taren möglichst realistisch in einer virtuellen Welt gespielt, es werden keine Videofilme 
aneinander komponiert und es findet kein virtuelles Rollenspiel ähnlich eines Compu-
terspieles statt.  
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Es geht stattdessen darum, die aus dem realen Theater bekannte Form der Aufführung 
auf einer Theaterbühne, sei es auf klassischer oder moderner Art, mit den Möglichkei-
ten der neuen Medien im Computer zu simulieren. Wie dies genau aussehen kann, 
werde ich in Kapitel 7, in dem ich das Konzept erläutere und Kapitel 8, indem ich einen 
ersten Prototyp zeige, vorstellen, sowie in einer weiteren Umsetzung für die empiri-
sche Untersuchung. 
2.8 Fazit 
Seit Beginn des Theaters dient dieses neben der Unterhaltung auch der geistigen Aus-
einandersetzung und der Bildung, der Initiierung von Lernprozessen. Schon in vor-
christlicher Zeit wurden Lösungsmöglichkeiten am Modell durchgespielt, es kam schon 
zu einer Art erster Fallbeispiel-Bearbeitungen und es wurden innere Konflikte themati-
siert. Das Theater hatte eine belehrende Funktion, es war didaktisches Medium für die 
Leseunkundigen, wurde zur religiösen Erziehung genutzt und hatte auch eine sozial-
psychologische Funktion. Das Theater hatte neben der unterhaltenden auch eine emo-
tional-motivationale sowie sozial-kulturelle und schließlich eine kognitive Funktion: 
neben der Wissensvermittlung sollte es über Analyse, Beteiligung und Erkenntnis auch 
zum Erwachen des Verständnisses und auch zu Verhaltens- und Einstellungsänderun-
gen führen. Das Theater bietet einige interessante Möglichkeiten, die das Lernen un-
terstützen können, es 
• nutzt nicht nur Sprache als Bedeutungsträger, sondern auch andere Zeichensys-
teme,
• ist plurimedial und multicodal und erreicht Rezipienten bzw. Lerntypen auf ver-
schiedenen Kanälen,
• bezieht Emotionen ein,
• will das hinter den Erscheinungen liegende sichtbar machen,
• kann die Abtrennung der fiktionalen von der realen Welt ermöglichen,
• ermöglicht eine Probe der Wirklichkeit und deren Veränderung,
• nutzt Mittel wie u.a. Perspektivenwechsel, Verfremdung, Distanzierung,
• bietet nicht zuletzt einen Erfahrungsraum im Zeitalter entfremdeter Arbeit und
technisierter Kommunikation.
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Diese Vielfalt macht die Methoden und Mittel Theater für das Lernen interessant, um 
auf diese Weise Grundbedürfnisse des Menschen wie Kommunikation und Emotionen 
einzubeziehen und damit zu motivieren. Gleichzeitig bieten die Methoden und Mittel 
Möglichkeiten, Wissens- und Lernformen zu berücksichtigen, die wenig genutzt wer-
den, wie ich in den folgenden Kap. 3 und 4 zeigen werde.  
Der Erfolg des Theaters beruht auf dem starken Bezug zum Menschen und auf der Prä-
senz in der Darstellung, der lebendigen Kommunikation mit den dazu gehörenden 
Emotionen. Der Mensch ist etwas Besonderes im Theater. Es ermöglicht ihm Reflexion 
und die Identifikation mit Anderen in alternativen sozialen Modellen, dient als Projek-
tionsraum für Fantasie und Fiktion und konfrontiert mit Ängsten und Träumen. Diese 
persönliche Ansprache, auch von Erfahrungen und Erinnerungen kann zu einer starken 
Motivation führen und neben dem zu lernenden Wissen auch den Kontext sowie sub-
jektives und implizites mit einbeziehen, was wiederum lernförderlich ist. 
Durch seine Beliebtheit hat das Theater eine starke Verbreitung in den verschiedens-
ten Bereichen des Alltags gefunden, es werden theatrale Methoden und Mittel ge-
nutzt, weil diese so überzeugend auf andere wirken, warum sollte dies nicht auch für 
den Bereich des Lernens gelten? Auch die Nutzung von Theatermetaphern ist weit 
verbreitet. Explizit zur Unterstützung des Gedächtnisses und damit auch dem Lernen 
nutzte schon das Gedächtnistheater die Anregung der Vorstellungskraft und die Ver-
wendung von Bildern zum Erinnern der Inhalte. 
Das Theater hat ebenso in Computer und Internet Einzug gehalten. Neben in diesem 
Zusammenhang neu entstandenen theatralen Ansätzen könnten aber auch die alten 
Methoden mit Hilfe der neuen Medien anders umgesetzt und online genutzt werden, 
da das Konzept Theater nach wie vor sehr erfolgreich ist. Der in dieser Arbeit vorge-
schlagene Ansatz des Online-Lerntheaters zielt in diese Richtung. Dies würde eine Los-
lösung von der Bindung an die das klassische Theater konstituierende zeitgleiche Prä-
senz sowie der Körperlichkeit erfordern, und wäre damit weniger eine Abgrenzung des 
Mediums Theater von den anderen Medien (vgl. OTTO 2013), sondern eine Integration 
in diese. Beispiele wie das Theater in Second Life u.a., wo aber immer noch live (Zeit-
synchron) „gespielt“ wird oder dem von BLAESI (2008) (zeitlich asynchron), zeigen, dass 
Theaterspiel auch in virtuellen Welten möglich ist. Diese Beispiele zeigen, dass auch 
bei einer zeitlichen Trennung von Produktion und Rezeption und ohne Live-Präsenz 
trotzdem eine theatrale Wirkung entstehen kann. Die Nutzung theatraler Methoden 
und Mittel mit den neuen Medien böte hierbei die Möglichkeit der Orts-und Zeitunab-
hängigkeit, dem großen Vorteil der neuen Medien, und vor allem könnten die zahlrei-
chen über Jahrtausende bewährten Methoden und Mittel des Theaters gezielt auch für 
das Online-Lernen genutzt werden. 
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Ein Online-Lerntheater, wie es in dieser Arbeit vorgestellt wird, könnte mithilfe per-
formativer Anschaulichkeit den Erfahrungshorizont erweitern und ihn um das eigene 
Erleben mithilfe der produktiven Einbildungskraft bereichern (MATUSSEK 2004) Das hie-
ße, das Theater dafür zu nutzen, die Deutungskompetenz der Rezipierenden bzw. Ler-
nenden zu beanspruchen, so zu Vorstellungen anzuregen und damit Bedeutung der 
(Lern-)Inhalte zu schaffen. Dies könnte wiederum zu einem tieferen Verständnis und 
besserer Behaltensleistung beitragen. Die sich hier abzeichnenden Möglichkeiten des 
Theaters lassen mit ihrer Nähe zu didaktischen Maßnahmen darauf schließen, eine 
Verbindung zwischen Theater und Didaktik herstellen zu können und die Methoden 
und Mittel des Theaters für das Online-Lernen zu nutzen. Dies wird in den nächsten 
Kapiteln näher untersucht. 
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3 Theater und Lernen 
Ziel der Kapitel 3 und 4 ist die Darstellung der Anschlussfähigkeit von Theater, Lernen 
und Lehren, um damit den Transfer des Theaterkonzepts auf die Gestaltung einer On-
line-Selbstlernumgebung im Kapitel 7 zu begründen und vorzubereiten. 
Thema in Kapitel 3 ist zunächst das Lernen mit dem Theater als einer möglichen Funk-
tion des Theaters, die entweder direkt angestrebt wird oder indirekt vorhanden ist. Es 
wird untersucht, was und wie im Theater gelernt werden kann. Hierzu werden ver-
schiedene Wissensformen sowie allgemeine und besondere Lernformen betrachtet. Zu 
diesen Lernformen gehören das emotional gefärbte Lernen, das implizite Lernen, das 
Lernen mit Imagination und das Lernen durch Analogien.  
Bevor ich auf die verschiedenen Lernformen eingehe, die beim Lernen mit dem Thea-
ter möglich sind, möchte ich die Wissensformen betrachten, die dabei eine Rolle spie-
len können. Die Frage ist, was im und durch das Theater gelernt werden kann und die-
se stellt sich vor der Frage, wie dies gelernt werden kann. Hierbei wird sichtbar, dass 
Wissen und Wissensentstehung Aspekte beinhalten, die zeigen, dass sich Theaterme-
thoden für die Wissensvermittlung eignen. Zunächst gehe ich auf die Frage ein, was 
Wissen ist und wie Wissen entsteht, anschließend wird die Bedeutung verschiedener 
Wissensformen wie Implizites Wissen und Bildliches Wissen herausgestellt. Zusammen 
mit narrativem Wissen und Erfahrungswissen sind dies Wissensformen, für deren 
Vermittlung sich gerade die Methoden des Theaters anbieten. 
3.1 Wissen 
Was ist Wissen? Dies ist eine Frage, die in der Vergangenheit immer wieder gestellt 
wurde. Nach NONAKA & TAKEUCHI (2008, 2012, S. 38) lässt sich die gesamte Philosophie-
geschichte seit der Antike als Suche nach einer Antwort auf diese Frage beschreiben. 
Es gibt sehr unterschiedliche Antworten und Versuche, das Wesen von Wissen zu defi-
nieren (LEHNER 2014, S. 46). Unser ganzes Leben und der Erfolg unseres Handelns baut 
auf Wissen auf und hängt von diesem ab, darüber ist man sich einig, aber „wenn es 
darum geht, zu erklären, was Wissen ist, worin es besteht und wie es entsteht, hört die 
Einigkeit auf“ (SEILER 2012, S. 3). Eine allgemein anerkannte und verbindliche Definition 
für den Begriff des Wissens scheint es nach SEILER (ebd., S. 126) im philosophischen und 
wissenschaftlichen Diskurs nicht zu geben. Ich möchte mich dieser Diskussion daher 
nicht anschließen und nur den Aspekt des Wissens fokussieren, der im Rahmen dieser 
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Arbeit vorrangig von Interesse ist. Ich zitiere eine Definition von LEHNER (2014), die ich 
für treffend halte: 
„Allgemein kann mit Wissen die Gesamtheit der im menschlichen Gedächtnis fixierten 
Inhalte (Objekte, Ereignisse, Personen, Beziehungen, Handlungsweisen usw.) bezeich-
net werden“ (LEHNER 2014, S. 46). 
Wissen ist demnach vom Menschen abhängig. Dies haben, so SEILER (2012, S. 3), weite 
Teile der Wirtschaft und Wissenschaft vergessen und mechanisieren Wissenserwerb 
und Wissensverarbeitung, beispielsweise mithilfe der Begriffe Information und Infor-
mationsverarbeitung (ebd.). Da Wissen aber vom Menschen abhängig ist, ist Wissen 
nicht gleich Wissen: „Sprache transportiert Information, sie enthält also eine Art von 
Wissen, aber dieses Wissen erschließt sich nur dem, der die Sprache versteht und zu 
interpretieren weiß“ (ebd., S. 124). Das hierzu notwendige personale Wissen ist also 
als eine primäre Art von Wissen die Voraussetzung für Entstehung und Erschließung 
von Sprache und Information. Die Weitergabe von Wissen geht „letztlich und im Prin-
zip auf personales Wissen zurück und kann nur durch personales Wissen reaktiviert 
werden“ (ebd.). 
Bei üblichen Erklärungen werden zur Definition des Wissensbegriffs Begriffe wie Ken-
nen oder Können herangezogen, die ihrerseits wiederum definiert werden müss(t)en 
(vgl. ebd., S. 125). Mit Kennen wird dabei landläufig das Wissen betrachtet, was expli-
ziert werden kann, mit Können das, was dem Handlungswissen entspricht und das im-
plizit ist. SEILER kritisiert, dass bei diesen Definitionen die Entstehung und die wesentli-
chen Eigenschaften von Wissen nicht dargestellt werden und dass sie oft nicht nach 
dem Zustandekommen und dem Träger des Wissens fragen (ebd., S. 126). Schließlich 
wird der Wissensbegriff auch im Bereich des Wissensmanagement, einem Bereich, der 
sich am ehesten ganz genau mit der Entstehung und den Eigenschaften von Wissen 
befassen müsste, immer noch häufig nur unter dem Gesichtspunkt der ökonomischen 
Verwertbarkeit betrachtet. Somit liegt das Augenmerk auf kognitivem und explizierba-
rem Wissen, damit dieses zu speicherbaren und transferierbaren Informationen wer-
den kann. Nicht berücksichtigt werden hierbei die impliziten und intuitiven Anteile des 
personalen Wissens. Hierauf gehe ich im Abschnitt Implizites Wissen genauer ein. Zu-
nächst möchte ich auf einige Schwierigkeiten eingehen, die bei der Vermittlung von 
Wissen bestehen. 
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3.1.1 Missverständnisse beim Umgang mit dem Wissensbegriff 
Zwar hat sich die Auffassung des Wissensbegriffs im Wissensmanagement seit den 
1990er Jahren theoretisch geändert. Während damals die Paketmetapher6 des Wis-
sens herrschte, wird Wissen heute als Personen- und Kontextabhängig sowie gebun-
den an den „Wissensträger“ und als Fähigkeit zum Handeln umschrieben und es wird 
zwischen implizitem und explizitem Wissen unterschieden (siehe oben). Aber den the-
oretischen Überlegungen zum Wissensbegriff folgen kaum Taten, man bleibt der alten 
Paketmetapher verpflichtet, so SEILER & REINMANN (2004, S. 11 f.). Die Autoren sehen 
dies darin begründet, dass es in der Wissensmanagement-Praxis mehrere Missver-
ständnisse im Zusammenhang mit dem Wissensbegriff gibt, da dieser zweifach redu-
ziert wird, nämlich auf Sprache und Rationalität. SEILER & REINMANN setzen den Reduzie-
rungstendenzen eine strukturgenetische Auffassung von Wissen gegenüber, um diesen 
Missverständnissen zu begegnen. Ich möchte die von den Autoren postulierten vier 
Missverständnisse (ebd., S. 12 ff.) hier vorstellen, da deren Beachtung weitere Argu-
mente für die Bedeutung und den meiner Meinung nach notwendigen Einbezug impli-
ziten Wissens nicht nur beim Lehren, sondern gerade auch beim Online-Lehren liefern. 
Zugleich lassen sich Folgerungen für die Gestaltung einer Lernumgebung wie z.B. des 
Online- Lerntheaters (s. Kap. 6.2) ableiten. 
Erstes Missverständnis: Wird Wissen in Sprache veräußert, liegt es für alle offen 
Durch die Sprache wird Wissen zwar objektiviert, aber es wird ihm dabei durch das 
Subjekt auch Bedeutung zugeordnet. Dies geschieht beim Sprechen über die subjektive 
Veränderung von Bedeutungen und die Kontextualisierung sprachlicher Begriffe und 
der damit einhergehenden Sinngenerierung. Dementsprechend muss der Empfänger 
diese Bedeutung verstehen und interpretieren können, es ist also nicht allein durch 
den Inhalt klar, was gemeint ist, wenn nicht auch die Bedeutung und der Kontext be-
kannt sind. Sprache als materielles System bietet uns also keinen direkten Zugang zu 
Wissen und Verstehen. Es ist ergänzend hierzu auch die Übereinkunft zwischen Sender 
und Empfänger bezüglich der Bedeutung der Sprache und ihrer Zeichen nötig. 
Zweites Missverständnis: Sprache erlaubt eine vollständige und eindeutige Veräuße-
rung persönlichen Wissens  
Der Großteil personalen Wissens ist implizites und intuitives Wissen und kann daher 
NICHT einfach sprachlich mitgeteilt werden. Wenn etwas verstanden werden soll, ist 
Voraussetzung, dass der andere dies verstehen kann, SEILER & REINMANN sprechen von 
6 Damit ist die Auffassung bezeichnet, dass man Wissen wie jedes andere Ding auch besitzen könne 
(SEILER & REINMANN 2004, S. 11) 
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intersubjektiver Eindeutigkeit und diese kann nicht garantiert werden. Übereinstim-
mung wird nur möglich, wenn sich „Wissen in einer konstanten und nie abbrechenden 
Interaktion und Abstimmung mit unserer sozialen und kulturellen Umwelt herausbil-
det“ (ebd., S. 14).  
Drittes Missverständnis: Wissen ist ein rationales Gebilde 
Denken wird von Voreinstellungen, Vorlieben und Abneigungen bestimmt, dies alles 
hat mit Emotionen zu tun. Kognitive Tätigkeiten wie Erkennen, Denken, Verstehen und 
Wissen entspringen nicht einem übergeordneten Erkenntnisvermögen, „sondern sind 
in seiner auch leiblichen und biologischen Natur verankert“ (S. 15), sind also nicht nur 
rationaler Natur. Emotionale Gestimmtheit verleiht Denken und Erkennen gefühlsmä-
ßige Erlebnisqualitäten und leitet diese in eine erwünschte Richtung. Emotionen beein-
flussen bekanntermaßen unsere Wahrnehmung und damit auch Problemlösen und 
Lernen (siehe auch Kap. 3.4.4; vgl. STURM 2000) und schließlich auch den intersubjekti-
ven Gedankenaustausch (ebd., S. 17) und damit auch den sozialen Austausch und die 
Weitergabe von Wissen. 
Viertes Missverständnis: Wissen ist machbar 
Da Wissen nicht auf Sprache reduzierbar und die emotionale Komponente nicht zu 
vernachlässigen ist, lässt es sich auch nicht in eine materiale Form und Gestalt bringen, 
um diese dann managen zu können. Durch maschinelle Codierung verlieren Bedeutun-
gen und Argumentationen ihren interaktiven Charakter (ebd., S. 18).  
Wie kann nun diesen Missverständnissen begegnet werden? Weiter oben wurde schon 
angesprochen, dass SEILER & REINMANN (2004, S. 18) vorschlagen, Wissen strukturgene-
tisch zu betrachten, um diesen Missverständnissen zu begegnen und „der Natur des 
Wissens besser gerecht [zu werden]“. Bevor ich die verschiedenen Wissensarten vor-
stelle, möchte ich daher kurz darauf eingehen, wie Wissen aus der Sicht der Struktur-
genese entsteht. Es zeigen sich auch hierbei verschiedene Aspekte, die deutlich ma-
chen, dass eine ausschließliche Betrachtung der kognitiven Anteile von Wissen zu kurz 
greift, wenn man Wissen ganzheitlich vermitteln will. 
3.1.2 Wie Wissen entsteht - Strukturgenese 
Wissen ist nicht statisch, sondern entwickelt und verändert sich ständig. REINMANN & 
EPPLER (2008, S. 18 f.) betrachten darum die Dynamik und die Entstehung von Wissen 
aus der Sicht der Strukturgenese, einer Theorie von SEILER (2001). Danach ist menschli-
ches Denken und Handeln nicht in fertiger Form vorgegeben und entsteht auch nicht 
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aus einer einfachen und schrittweisen Abbildung von Wirklichkeit, sondern wird vom 
Subjekt selbst konstruiert. Es werden Erkenntnisstrukturen aufgebaut, die auf die er-
fahrene Umwelt angewendet werden und nach und nach an das Erfahrene angepasst 
werden (SEILER 2001, S. 16 f., vgl. REINMANN & EPPLER 2008, S. 18 f.). 
REINMANN & EPPLER haben die Strukturgenese von Seiler „einmal auseinandergenom-
men“ (ebd., S. 19) und identifizieren drei wichtige Aspekte für die Entstehung von Wis-
sen, die mir auch für die Wissensvermittlung mit den Methoden und Mitteln des Thea-
ters geeignet erscheinen: 
• Ausgangspunkt allen Wissens ist die Person. Deren individuelle Erkenntnistätig-
keit aktiviert, reaktiviert und aktualisiert Wissen.
• Basis für Erkenntnis, Verstehen und somit Wissen sind Erkenntnisstrukturen.
Die Theorie der Strukturgenese bezeichnet hiermit kognitive Strukturen. REIN-
MANN & EPPLER erweitern diese Strukturen um emotional-motivationale Phäno-
mene wie das Wollen und Fühlen sowie das wertbezogene Urteilen.
• Die Genese steht für die Entstehung und Veränderung des Wissens. Demnach
sind Erkenntnisstrukturen flexibel und dynamisch und gleichzeitig Ausgangs-
punkt, Mittel und Ergebnis konstruktiver Prozesse einer Person. Zur Konstrukti-
on von Wissen bedarf es des persönlichen Erfahrungshintergrundes, damit das
Neue entweder in diese bestehenden Erkenntnisstrukturen eingeordnet wer-
den kann oder die inneren Strukturen geändert oder angepasst werden.
Nach PIAGET (1968) bedingen sich die Prozesse der Einordnung (Assimilation) und Ver-
änderung (Akkommodation) gegenseitig, werden aber von zufälligen und situativen 
Faktoren beeinflusst. Das Verändern von Erkenntnisstrukturen ist demnach abhängig 
von der Situation, in der sich das Individuum befindet: „mit wem (z.B. Familienmitglie-
dern, Kollegen, Fremden) und womit (z.B. mit alltäglichen, schulischen, beruflichen 
Aufgaben) eine Person in Interaktion tritt“, so REINMANN & EPPLER (ebd.). Diese Individu-
alität bei der zudem subjektiven Wissenskonstruktion erklärt, dass es unwahrscheinlich 
ist, „dass jemand genau dieselbe Bedeutung [Wissen] konstruiert, die ein anderer mit 
seinen Äußerungen gemeint hat […]“ (ebd., S. 19 f., Einfügung D.B.) Wissen ist eben 
nicht gleich Wissen (si. oben). Erst durch das soziale Aushandeln von Wissensinhalten 
und der Objektivierung in Form der Verschriftlichung kommt es zu einer gewissen 
Übereinstimmung zwischen verschiedenen Personen.  
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Folgerungen 
Zusammenfassend ergeben sich für mich zwei wesentliche Folgerungen, die für eine 
erfolgreiche Wissensvermittlung mittels einer Lehr- und Lernmethode und der dazu-
gehörigen Lernumgebung zu berücksichtigen sind: 
• Die Übermittlung des Sinnzusammenhanges (Bedeutung) der Sprache und
die Ermöglichung personaler Interaktion und Abstimmung bedürfen der
Darstellung der subjektiven Situation, des Kontexts und Hintergrunds.
• Bei der Wissensvermittlung sollten Emotionen einbezogen werden, indem
versucht wird, den Menschen als Konstrukteur seines Wissens über seine
Gefühle und Erfahrungen zu erreichen.
Ich möchte nun verschiedene Wissensformen vorstellen und jeweils deren Anteile auf-
zeigen, die nicht rein kognitiver Art sind und daher bei der Wissensvermittlung auch zu 
berücksichtigen sind. 
3.2 Wissensformen 
SEILER & REINMANN (2004) unterscheiden zwei Formen von Wissen: personales und ob-
jektiviertes (oder öffentliches). Personales Wissen besteht wiederum aus verschiede-
nen Unterformen: dem Handlungswissen, dem intuitiven oder bildhaften Wissen und 
dem begrifflichen Wissen (vgl. auch  REINMANN & EPPLER 2004, S. 20; PÖPPEL 2010, S. 319 
u. BALLOD 2007, S. 162). Im Handlungswissen oder auch enaktivem Wissen drückt der
Handelnde ein bestimmtes, implizites Wissen durch die Art und Weise seines Handelns
und Problemlösens aus. Es zeigt sich in körperlichen Aktivitäten. Hierzu gehören von
uns unbewusst ausgeführte, gelernte Fertigkeiten, wie Radfahren oder Musizieren o-
der das Schreiben, das wir als Kind gelernt haben und das uns dann selbstverständlich
geworden ist. Handlungswissen lässt sich demnach nur über die Beobachtung erken-
nen. Intuitives Wissen stützt sich auf intuitive Vorstellungen und erfahrene Beziehun-
gen als verinnerlichte Wahrnehmungen (Erfahrungen). Es „spiegelt sich in unseren Ent-
scheidungen, die oft ‚aus dem Bauch heraus‛ erfolgen“ (PÖPPEL 2010, S. 325). Intuitives
Wissen lässt sich i. d. R. nicht artikulieren, REINMANN & EPPLER sprechen auch von bild-
haftem Wissen (2004, S. 21). Daher kann Intuitives Wissen bei der Rezeption meines
Erachtens auch nur durch Erfahrungen und Wahrnehmungen reaktiviert oder neu an-
geregt werden, d. h. durch die Erinnerung an erlebte Situationen, die durch ähnliche
Situationen und Stimmungen dargestellt werden. Handlungswissen und intuitives Wis-
sen werden auch als implizites Wissen bezeichnet. Ich gehe hierauf aufgrund seiner
Bedeutung in einem eigenen Abschnitt noch genauer ein. Begriffliches Wissen entsteht
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durch „verschiedene Transformationen aus Handlungswissen und intuitivem Wissen“ 
(SEILER & REINMANN 2004, S. 19), es kann expliziert und somit auch sprachlich dargelegt, 
objektiviert werden. 
Auch bei der Form des Objektivierten Wissens gibt es zwei Unterformen: kollektives 
und formalisiertes Wissen. Kollektives Wissen ist objektiviert und kann als Information 
bezeichnet werden, es ist in dieser Form potenzielles Wissen, da es in Zeichen „einge-
froren“ ist. Zu seiner Aktivierung muss den mitteilenden und den rezipierenden Perso-
nen bekannt sein, was die Zeichen bedeuten (s.o.). Es bedarf der lebendigen Interakti-
on und dem Dialog zwischen Personen und verändert sich daher ständig. Die zweite 
Unterform des objektivierten Wissens ist das formalisierte Wissen. Es entsteht aus zu 
Daten transformierten Informationen, also einer weiteren Reduktion von kollektivem 
Wissen (HEISS 2009, S. 15). Erst formalisiert, lassen diese sich durch elektronische Ver-
fahren weiterverarbeiten.  
Diese (strukturgenetische) Perspektive zeigt die Möglichkeiten und Notwendigkeit des 
Wissensaustauschs, aber auch die Probleme dabei auf (SEILER & REINMANN, 2004, S. 19). 
Da jedes Subjekt seine eigene Welt konstruiert, ist zwar Verständigung, also Wissen-
saustausch möglich, dieser ist aber begrenzt und von vielen Bedingungen abhängig 
(ebd., S. 20). Sprache macht dynamisches Wissen statisch, für die Interpretation muss 
es aktiviert und dynamisiert werden. Wenn man mit der strukturgenetischen Sicht 
„den erkennenden Menschen sowohl als Ausgangs- als auch als Endpunkt allen Wis-
sens versteht und Handeln, Denken und Fühlen beim Menschen als eine untrennbare 
Einheit sieht“ (S. 20), sollte dies meiner Meinung nach auch bei der Wissensvermitt-
lung Berücksichtigung finden, indem Handeln und Fühlen einbezogen werden.  
Eine Möglichkeit ist die Methode des Lerntheaters. Hierzu sind im Sinne des Zieles die-
ser Arbeit die Anteile des personalen Wissens, die mit Erfahrung, Erleben, Handeln, 
Emotionen und implizitem, intuitivem und körperlichem Wissen zu tun haben, von 
besonderem Interesse. Denn diese Wissensanteile, die in der Regel bei der Vermittlung 
von Wissen weniger berücksichtigt werden, können gerade mit den Methoden und 
den Mitteln des Theaters vermittelt bzw. dargestellt werden. Daher möchte ich im 
Folgenden näher auf diese Wissensformen eingehen. 
3.2.1 Implizites Wissen 
Ein Wissensmanagementkonzept, das den Mensch als Wissensträger und insbesondere 
dessen implizites Wissen mit einbezieht, ist das von NONAKA & TAKEUCHI (2008, 2012). 
Die Autoren befassen sich darin mit den Eigenschaften und der Entstehung von Wissen 
Implizites Wissen 
64 
und bezeichnen das implizite Wissen als den wichtigeren Wissenstyp gegenüber dem 
expliziten Wissen. Für sie ist Wissen hauptsächlich etwas Implizites. Hierzu gehören 
subjektive Einsichten, Ahnungen und Intuition. „Darüber hinaus ist das implizite Wis-
sen tief verankert in der Tätigkeit und der Erfahrung des Einzelnen sowie in seinen Ide-
alen, Werten und Gefühlen“ (ebd., S. 19).  Gerade Implizites Wissen ist besonders vom 
Menschen abhängig, es beinhaltet körperliches Erfahrungswissen, es ist intuitiv, per-
sönlich und kontextspezifisch und kann daher nur schwer oder gar nicht expliziert 
werden (NONAKA & TAKEUCHI 2012, S. 76 f.). Bei implizitem Wissen geht es demnach 
nicht „nur“ um Kognition, sondern auch um das Subjekt und um Emotionen und den 
persönlichen Kontext. Dies alles sind Wissenselemente, die, da sie einen großen Anteil 
des personalen Wissens ausmachen, auch genutzt werden „wollen“. So geht es NONAKA
& TAKEUCHI in ihrem Wissensmanagement-Modell auch darum, wie sich implizite Wis-
sensanteile explizieren lassen.  
Allerdings ist es fraglich, ob implizites Wissen wirklich expliziert werden kann. So kriti-
sieren SCHREYÖGG & GEIGER (2005) NONAKA & TAKEUCHIs Konversionsprinzip, demzufolge 
implizites Wissen in explizites umgewandelt werden könne. Ihrer Meinung nach ist 
dieser gleichwohl vielfach empfohlene Konversionsprozess strukturell unmöglich und 
deswegen ein Irrweg (ebd., S. 438). Da Wissen dem Handeln unbewusst zugrunde liegt 
und an den Erfahrungsträger gebunden ist, lässt es sich auch nicht von der Person ab-
lösen (ebd.; vgl. POLANYI 1969, S. 20). Implizites Wissen kann demzufolge nur im Hand-
lungskontext erworben werden (ebd., S. 439): „Menschen können implizites Wissen 
demnach auch nur durch Übungs- und Imitationsvorgänge erwerben, nicht aber durch 
explizite Beschreibung“ (ebd.)7. Dies ist ein weiteres Argument für den Einsatz der 
Theatermethode, da mit ihr sowohl explizites als auch implizites Wissen einbezogen 
werden kann. 
VOHLE (2005) spricht von implizitem Wissen als enkapsuliertem Wissen, gerade dies 
zeichnet sich durch eine hohe Integration von Situationsmerkmalen aus, ist beim Er-
werb wenig reflektiert worden und „klebt“ deshalb an seinem Kontext und der Funkti-
on, in dessen Zusammenhang es konstruiert wurde (ebd., S. 110). Er weist darauf hin, 
dass die Bewusstmachung des impliziten Wissens bereits für Experten eine „harte 
Nuss“ ist, dessen „richtige“ Kommunikation von Experten an Dritte ist aber „noch eine 
weitere schwere Hürde“ (ebd., S. 109). Hinzu kommt, dass es dem Experten in der Re-
gel schwer fällt, sein Fachwissen zu erzählen (ebd., S. 108). Dies ist für meine Begriffe 
ein weiteres Argument, die Theater-Methode didaktisch zur Wissensvermittlung einzu-
setzen. Aber auch SCHREYÖGG & GEIGER betonen die Bedeutung impliziten Wissens. Da-
7 Hierzu hat sich in den letzten Jahren die Form des Unternehmenstheater entwickelt, die auf die Einbe-
ziehung des personalen Wissens abzielt. Zur Vertiefung siehe z.B. SCHREYÖGG & DABITZ 1999 
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mit ergeben sich weitere Argumente für das Ziel dieser Arbeit, die ich hier kurz darle-
gen möchte.  
Implizites Wissen ist nicht konvertierbar und nicht ersetzbar 
Implizites Wissen ist nicht in explizites Wissen konvertierbar, da es nonverbal, kausal 
amorph und handlungsgebunden ist und es ist daher auch nicht ersetzbar. Es hängt 
jedoch mit explizitem Wissen insofern zusammen, als implizites Wissen je nach gesell-
schaftlichem Kontext auch explizite Anteile enthält, so wie umgekehrt auch Explizites 
Wissen immer einer impliziten Komponente bedarf (SCHREYÖGG & GEIGER 2005, S. 439 f.; 
vgl. POLANYI 1969). Implizites Wissen kann nicht vollständig durch explizites Wissen er-
setzt werden, da explizites, kognitives Wissen allein noch keine Handlungsfähigkeit 
bringt. Dies zeigt sich auch durch das Erfordernis der sogenannten Soft-Skills, 
SCHREYÖGG & GEIGER (ebd.) nennen als Beispiel die Sozialkompetenz in der betriebswis-
senschaftlichen Ausbildung. 
Implizites Wissen braucht eigene Vermittlungsmethoden 
Mit Blick auf die Erkenntnis des impliziten Wissens erscheint für NONAKA & TAKEUCHI 
eine Unternehmensorganisation mehr als lebendiger Organismus, denn als Organisati-
on zur Wissensverarbeitung. Das Verständnis von Werten und Zielen erhält eine größe-
re Bedeutung als nur die Beschäftigung mit objektiven Daten. Meiner Meinung nach 
gilt dies auch für die einzelne Person, man könnte auch sagen für das personale Wis-
sensmanagement. Auch hier spielen Einstellungen, Erwartungen, Erfahrungen, Werte, 
Intuition, Vorlieben, Empfindungen und Ziele bzw. Wünsche eine Rolle. Und da das 
implizite Wissen, weil es subjektiv und intuitiv ist, nur schwer logisch und systematisch 
zu bearbeiten und weiterzugeben ist, bedarf es für die Wissensvermittlung ergänzend 
zur Sprache weiterer Mittel der Darstellung, die verschiedene Wahrnehmungskanäle 
ansprechen, um nonverbal oder intuitiv verstanden werden zu können. 
Und wie sollte man Wissen nun verbreiten? NONAKA & TAKEUCHI plädieren dafür, weni-
ger der formalen und systematischen Seite des Wissens Beachtung zu schenken, son-
dern: „den subjektiven Einsichten, Einfällen und Ahnungen, zu denen man durch die 
Verwendung von Metaphern, Bildern und Erfahrungen gelangt“ (ebd., S. 22). Darin 
liegt ihrer Meinung nach das Erfolgsrezept japanischer Unternehmen, warum könnte 
dies nicht auch für die Vermittlung von Wissen in der Bildung gelten? 
NONAKA & TAKEUCHI sehen als Vorteil der Nutzung einer Bildersprache in Form von Me-
taphern und Analogien z. B. bei der Produktentwicklung (siehe hierzu auch Kapitel 3.8), 
dass diese es Menschen aus verschiedenen Erfahrungswelten ermöglichen, „Dinge 
durch Phantasie und Symbole intuitiv zu begreifen. So kommen sie ohne Analyse und 
Verallgemeinerung aus, sie fügen ihr Wissen auf neue Art zusammen und artikulieren 
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etwas, was sie noch nicht in logische Worte fassen können“ (ebd., S. 24). Wenn man 
diesen Ansatz einmal aus der Perspektive eines Rezipienten/Lernenden betrachtet, 
dem oder der Wissen auf eine solche Weise vermittelt wird, lässt sich vorstellen, wie 
auch hier Dinge, die schwer erklärt werden können, intuitiv nachvollzogen und ver-
standen werden könnten. Außerdem ergibt sich für den Lernenden die Möglichkeit, 
das dargebotene Wissen in einer von ihm verstandenen Weise, seiner eigenen Sprache 
aufzunehmen, so wie er es eben mit seinem bisherigen Erfahrungshorizont gewohnt 
ist. Auch kann er Dinge, die er vielleicht nicht logisch versteht, so doch vielleicht we-
nigstens intuitiv erfassen. Dies gilt natürlich in jedem Fall für die Dinge, die ohnehin 
nicht sprachlich artikuliert werden können, sondern eben auf andere Weise „rüberge-
bracht“ werden müssen, durch nichtsprachliche Mittel, Bilder und Analogien. 
Wenn also nun implizites Wissen im Sinne des Wissensmanagement nicht in explizites 
Wissen konvertiert werden kann, müssen andere Methoden gefunden werden, um 
implizites Wissen in irgendeiner Weise übertragen zu können. Und da sich implizites 
Wissen ausschließlich in Handlungen manifestiert, wie SCHREYÖGG & GEIGER postulieren, 
bedarf es dementsprechender Lehrmethoden, Strukturen und Lernumgebungen (2005, 
S. 446), um implizites Wissen wenigstens ansatzweise zu zeigen, nämlich auf andere als
auf sprachliche Art. Denn da implizites Wissen im Handeln verankert ist (ebd., S. 441),
kann es auch nur handlungsbezogen „vorgeführt“ werden und durch Rezipienten nur
„übernommen“ werden, indem es „nachgemacht“ oder nachvollzogen wird, besten-
falls handelnd, zumindest durch inneren Nachvollzug der Handlung. Ähnlich, wie man
sich bestimmte Bewegungsabläufe vor der praktischen Umsetzung bewusst macht.
Und da implizites Wissen außerdem körpergebunden ist, liegt auch die Einbeziehung
von Emotionen nahe. Für alle diese letztgenannten Aspekte bietet sich gerade die Nut-
zung theatraler Methoden an.
Eine weitere grundlegende Wissensform, die seit jeher eine Rolle spielt und die sich 
ebenfalls für die Vermittlung durch Theatermethoden anbietet, ist das bildliche Wis-
sen. 
3.2.2 Bildliches Wissen 
PÖPPEL (2010) stellt neben explizitem und implizitem Wissen das bildliche Wissen als 
dritte wichtige Wissensform besonders heraus. Er verweist darauf, dass man die An-
wendung dieser drei Formen des Wissens schon in der Bibel bzw. im Koran aufgeführt 
findet (ebd., S. 319 f.). Seiner Meinung nach wird der für diese Wissensformen be-
stimmte Rahmen, der durch unsere Welterfahrung und die Verarbeitungsprinzipien 
unserer Sinnessysteme und unseres Gehirns vorgegeben ist, heute in den Wissenschaf-
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ten vergessen bzw. vernachlässigt. Für eine Wissensgesellschaft, die „wohl verortet“ 
ist, muss diese ihr Wissenspotential gemäß ihrer von der Natur mitgegebenen Ausstat-
tung „dreifach gestalten: als explizites, als implizites und als bildliches Wissen“ (ebd., S. 
320 f.). Ich möchte seine Ausführungen zu bildlichem Wissen hier näher darstellen, 
weil auch diese allgemein für die Bedeutung der Visualisierung von Wissen und damit 
besonders für die Idee des Lerntheaters argumentieren. Und es ist, wie auch ich finde, 
eine Form des Wissens, die bei der Wissensvermittlung stärker berücksichtigt werden 
sollte. 
Bildliches Wissen - in drei Formen 
PÖPPEL (ebd., S. 325 ff.) unterscheidet das bildliche Wissen wiederum dreifach in (sinn-
liches) Anschauungswissen, (episodisches) Erinnerungswissen und abstrahierendes 
Wissen. Das Anschauungswissen ist uns ganz selbstverständlich, wir brauchen dazu nur 
die Augen zu öffnen und das Gehirn fängt an wahrzunehmen, zu erkennen. Das Erinne-
rungswissen drückt sich in den inneren Bildern aus, die wir von bestimmten Orten ha-
ben und die mit ebendiesen Erinnerungen verbunden sind. Die Erfahrungen die wir 
gemacht haben, bleiben als Bilder in unseren Erinnerungen und bilden einen Rahmen, 
„in dem das Selbstwissen gefaßt ist“ (ebd.). Das Erinnerungswissen ist auf unsere Per-
son bezogen, es bezieht sich auf die persönliche Vergangenheit, ist Ich-nah und von 
individueller Bedeutung. Dahingegen ist das abstrahierende Wissen auf Dinge außer-
halb unserer Person bezogen, „auf Strukturen, topologische Anordnungen, die wir aus 
der Distanz betrachten.“ Es findet eine Übertragung statt, eine Abstraktion, z.B. einer 
Analogie oder eines Prinzips auf einen anderen Zusammenhang mithilfe einer An-
schauung in Form einer Abbildung, etwa in der Geometrie. Bildliches Wissen spielt also 
bei ganz verschiedenen Erkenntnisprozessen eine Rolle und sollte dementsprechend 
beim Lernen und Lehren Berücksichtigung finden.  
Bedeutung bildlicher Qualität der Wissensvermittlung 
Das bildliche Wissen ist Ich-nah und unmittelbar, es zählt zu personalem Wissen. Dies 
betrifft aus naheliegendem Grund das Erinnerungswissen, aber auch das Anschau-
ungswissen, denn „es ist immer nur meine Wahrnehmung“ (ebd., S. 329, Hervorh. i. 
O.). Abstrahierendes Wissen ist zwar zunächst distanziertes Wissen über Sachverhalte, 
„das Wissen in das Bild setzt, damit ich im Bilde bin“ (ebd.). Doch PÖPPEL betrachtet 
auch das abstrahierende Wissen insofern als Ich-nah, wenn man berücksichtigt, dass 
bildlich vermittelte Zusammenhänge eine ästhetische Qualität haben müssen, um In-
formationen durch das Bild zu vermitteln, so dass Wissen entsteht (vgl. ebd.). Denn, so 
PÖPPEL: „Offenbar nur dann, wenn ein Sachverhalt in einfacher Weise zum Ausdruck 
gebracht wird, kann dieser im abstrahierenden Wissen des Betrachters nachhaltig ver-
ankert werden. Hier verbirgt sich ein fundamentales Prinzip unseres Wahrnehmens 
Bildliches Wissen 
68 
und Erkennens, nämlich nur dann etwas als richtig oder wahr begreifen zu können, 
wenn es in einfachem Bild oder in einer einfachen Formel, dargestellt werden kann. 
Die Schönheit einer Lösung gilt in den Naturwissenschaften geradezu als ein Kriterium 
für deren Richtigkeit“ (ebd., S. 330). PÖPPEL geht schließlich davon aus, „dass Inhalte 
der drei Wissensformen nur dann in uns verankert sind, wenn sie dem ästhetischen 
Prinzip gehorchen“ (ebd.). Er sieht das „ästhetische Wissen“ als ein Grundprinzip, wel-
ches die verschiedenen Formen des Wissens verbindet. Anders gesagt, es macht Sinn, 
Wissen „schön“ darzustellen, oder, Ästhetik in die Wissensvermittlung einzubeziehen. 
Tatsächlich wird auch explizites und implizites Wissen nach ästhetischen Kriterien klas-
sifiziert: explizites Wissen strebt nach Ordnung, „um in die Unübersichtlichkeit der uns 
umgebenden Information ein System zu bringen.“ Und auch für implizites Wissen gilt 
Stimmigkeit als Kriterium: „wenn Handlungs- oder Bewegungsabläufe harmonisch sind, 
wenn sie eine Gestalt bilden, dann werden sie als richtig, als befriedigend und auch als 
schön empfunden“ (ebd.). Allerdings versteht Pöppel den Begriff der Ästhetik nicht 
eingegrenzt auf die Philosophie der Kunst oder die Theorie des Schönen, sondern be-
zieht sie auch auf das „ganz normale“ Anschauungs- und Erinnerungswissen. Denn dies 
meint der griechische Begriff aisthesis ursprünglich: Wahrnehmung, Gefühl und auch 
Erkenntnis. PÖPPEL findet für die Begriffe der bildlichen Wissensformen wiederum mei-
ner Meinung nach sehr treffende Bilder, er bezeichnet das Anschauungswissen als in-
neres Theater (!) und das Erinnerungswissen als inneres Museum. Ein äußeres Theater 
könnte daher unterstützend wirken für die Wissensvermittlung und würde der 
menschlichen Wahrnehmungsweise entsprechen. 
Das Wissen, welches in unserem Inneren präsentiert wird, wird ausgesucht nach seiner 
Bedeutung und nicht nach seiner Schönheit. Aber, die Bedeutung muss wie in einem 
Bild eines Künstlers, erkennbar sein, um sie sich merken zu können, denn in „unserem 
inneren Museum wird nichts aufbewahrt, was langweilig ist, in unserem Theater wird 
nichts aufgeführt, was nicht unsere Aufmerksamkeit auf sich zieht“ (ebd., S. 331). Für 
die inneren Bilder gilt demnach das ästhetische Prinzip „in seinem eigentlichen Sinn, 
nämlich als Ausdruck der Weise unserer Erfahrung, wie sie vom Gehirn und den Sin-
nesorganen vorgegeben wird“ (ebd.). Denn wir nehmen Bilder über unsere Augen 
wahr und konstruieren (bilden) diese nach diesen äußeren Bildern in unserem Inneren 
nach. 
Auch wenn wir „uns in unserer kulturellen Tradition vorzugsweise auf das explizite 
Wissen konzentrieren“ (siehe hierzu auch NONAKA & TAKEUCHI 2008) so „passiert“ es 
eben doch, dass in unserem Innern ganz automatisch bildliches Wissen entsteht, weil 
wir gar nicht anders können. Alle drei Formen beeinflussen sich gegenseitig, „keine 
Form des Wissens kann für sich allein stehen“ (ebd. S.): „Explizites oder begriffliches 
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Wortwissen allein ist unfruchtbar [Hervorh. i. O.]. Implizites oder intuitives Wissen al-
lein ist ziellos. Nur individuelles Bildwissen allein ist unverbindlich. Auf keine Form des 
Wissens können wir als einzelner (oder in der Gemeinschaft) verzichten […]“ (ebd.). 
Wenn also bildliches Wissen stärker mit einbezogen werden soll, muss es hierfür ent-
sprechende Methoden geben. 
Wissen ist Nachahmen 
Das ästhetische Prinzip bestimmt also als formales Prinzip der Abbildung, wie etwas 
abgebildet wird. Das Prinzip welches bestimmt, was abgebildet wird, ist nach der Hy-
pothese von PÖPPEL das Prinzip der Nachahmung, das mimetische Prinzip: „Wissen ist 
Nachahmen, Spiegeln, Abbilden, Verdoppeln“ (ebd.). Und Theater ist Vorspielen, Zu-
schauen ist beim Nachahmen zusehen. Dies leuchtet beim bildlichen Wissen unmittel-
bar ein, dabei entstehen die inneren Bilder in Kopie der äußeren Originalvorlage oder 
in Anlehnung an diese. Auch das Bilden von Analogien und Metaphern bedient sich des 
mimetischen Prinzips. 
Dabei ist das Sehen ein aktiver Gestaltungsvorgang, bei dem die äußere optische In-
formation mit der subjektiven Bedeutung verbunden wird. Aufmerksamkeitsprozesse 
steuern das Auswählen, „welche Informationen zum gegebenen Zeitpunkt ‚sehens-
wert’ gemacht und als inneres Bild erzeugt werden“ (ebd., S. 332). Welche Bedeutung 
dieser Prozess hat, spiegelt sich auch in der Verwendung umgangssprachlicher Rede-
weisen wie: augenscheinlich, es springt ins Auge, offensichtlich, der erste Eindruck etc. 
Auch beim Erinnerungswissen wird das Bild der Welt im Inneren verdoppelt, aber auch 
wiederum aktiv, wenn auch unbewusst, „verändert und auch inszeniert, indem sie [die 
Erinnerungsbilder] nur Wichtiges festhalten und damit in die persönliche Lebensge-
schichte hineinpassen“ (ebd.).  
Auch die Entstehung impliziten Wissens erfolgt nach dem mimetischen Prinzip, im Ge-
hirn gespeicherte Programme von Bewegungen oder Ritualen werden wiederholt, 
Handlungen finden probeweise statt. Und auch Denken ist ein Probehandeln, so PÖP-
PEL: „Somit zeigt sich auf der Ebene der neurowissenschaftlichen Betrachtung eine en-
ge Beziehung zwischen Spielen, dem Probehandeln, dem Nachahmen, dem Lernen 
überhaupt, dem Denken und Erdenken neuer Lösungen und somit dem Erwerb von 
Wissen […]“ (ebd., S. 334). PÖPPEL bringt als Beispiel für die „Anwendung“ oder den 
Ausdruck des ästhetischen und mimetischen Prinzips des Wissens in unserem Alltag 
das der Mode: „Im Sich-Kleiden zeigt sich das, was Psychologen als Modell-Lernen oder 
auch Imitationslernen bezeichnen“ (ebd., S. 335). Wenn nun Wissen Nachahmen ist, 
wie Pöppel postuliert, so stützt sich dieser Prozess auf das Sichtbare und demnach 
spielt die Darstellung von Lerninhalten auch eine Rolle. 
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Eine weitere Wissensform, die sich ähnlich wie das Theater erzählerischer und drama-
turgischer Momente bedient, ist das narrative Wissen. 
3.2.3 Narratives Wissen 
Auch SCHREYÖGG & GEIGER (2005) betonen neben implizitem und explizitem Wissen eine 
dritte Wissensform, aber nicht wie PÖPPEL, das bildliche Wissen, sondern das narrative 
Wissen. Sie führen narratives Wissen als eine dritte Kategorie ein, weil sie sich von ihr 
die Ermöglichung eines Auswegs aus der Sackgasse der Bemühungen um die Explikati-
on impliziter Fähigkeiten versprechen. Narrationen werden irrtümlich oft als implizites 
Wissen begriffen, da implizites Wissen oft über Geschichten und andere Narrationen 
aktiviert und transportiert wird, z.B. Erfahrungswissen. SCHREYÖGG & GEIGER unterschei-
den narratives Wissen aber anhand von vier Dimensionen von implizitem Wissen. 
Demnach charakterisiert es sich wie folgt (ebd., S. 448): 
• Es liegt von vornherein als verbales Wissen vor. Geschichten werden aus Erfah-
rungen und Vorstellungen gebildet.
• Es fehlt Narrationen an klarer Kausalität (ebenso wie implizitem Wissen), aber
sie enthalten erklärende Elemente und erfüllen sinnstiftende Funktionen (vgl.
CZARNIAWSKA 1997; WEICK 1995).
• Narrationen entstehen, um erzählt zu werden, narratives Wissen ist nicht ver-
körperlicht.
• Narratives Wissen ist kollektives Wissen, denn bei Erzählungen handelt es sich
um Geschichten einer bestimmten Gemeinschaft, deren Sinn diese in ihrer
Weitererzählung finden.
SCHREYÖGG & GEIGER fragen nun, ob statt der logisch unmöglichen Explikation impliziten 
Wissens zumindest die Explikation oder Konversion narrativen Wissens und damit auch 
ein Teil impliziten Wissens denkbar ist. Sie halten fest, dass eine Konversion notwendi-
gerweise selektiv bleiben muss, da Geschichten komplex sind und nie in allen Elemen-
ten und Facetten transferiert werden können. Aber Narrationen könnten ihrer Mei-
nung nach ähnlich Fallstudien zunächst strukturell und anschließend wissensbezogen 
klassifiziert werden, um so die Kernelemente heraus zu kristallisieren. Nach einer Prü-
fung auf Gültigkeit und Richtigkeit könnten Narrationen zur Wissenskonversion einge-
setzt werden. Narratives Wissen gezielt in die Lehre aufzunehmen, ist demnach eine 
vielversprechende Möglichkeit, nicht nur generell einen großen, oftmals unberücksich-
tigten narrativen Wissensanteil (vgl. hierzu auch REINMANN 2005) einzubeziehen, son-
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dern außerdem zumindest einen Teil des darin enthaltenen Anteils impliziten Wissens. 
Hierzu empfiehlt sich „die Schaffung eines Kontexts, der das Erzählen von Geschichten 
befördert“ (ebd., S. 449), wie es mit dem Ansatz des Online-Lerntheaters in dieser Ar-
beit angedacht ist.  
Wie oben schon erwähnt, wird auch Erfahrungswissen oft über Narrationen vermittelt, 
ich möchte kurz auf diese Wissensform eingehen, da sich für deren Vermittlung neben 
der „reinen“ Narration wiederum auch die Methoden und Mittel des Theaters beson-
ders eignen. 
3.2.4 Erfahrungswissen 
Was ist Erfahrungswissen? Kurz fassen es REINMANN & VOHLE (2005, S. 9) zusammen: 
„Erfahrungswissen lässt sich als personales, situiertes, episodisches, körperliches, im-
plizites und zugleich reflexives Wissen beschreiben“. Es wird im Handeln erworben und 
angewandt und ist auf konkrete Situationen und Kontexte ausgerichtet (PORSCHEN8 
2008, S. 72). PORSCHEN zählt etliche weitere Deutungen dieser Form nichtwissenschaft-
lichen Wissens auf, allen gemein ist die Betonung der nicht kognitiv-rationalen Be-
standteile von Wissen und Handeln (ebd., S. 73).  
Wenn man einmal betrachtet, was zum Erfahrungsbegriff gehört, so sind dies drei Be-
stimmungsstücke (REINMANN 2005, S. 7): Handeln, Zeit und Distanz. Erfahrung basiert 
auf und wird sichtbar im Handeln in bestimmten Situationen, das Erfahrung machen 
erfordert Zeit und Erfahrung entsteht schließlich erst durch die Distanz und die Reflek-
tion über das eigene Tun und auch über das Erlebte. Diese Bestimmungsstücke sind 
alles Dimensionen, die auch beim Theater zum Tragen kommen. Beim Theater wird 
etwas handelnd vorgeführt, dies geschieht über einen bestimmten Zeitraum und der 
Ausdruck der Inhalte sowie deren Verständnis wird ermöglicht durch die Erfahrungen 
der Schauspieler und deren Reflektion. Aus der Sicht der Zuschauer können diese die 
dargestellten Erfahrungen (Wissen, Erlebnisse) in Form von Handlungen und Dialogen, 
unterstützt von Kontext und sonstigen darstellerischen Mitteln in einem dafür nötigen 
adäquaten Zeitraum rezipieren. Sie können das Dargestellte aus der Distanz des Zu-
schauers auf sich wirken lassen - auch nach der Rezeption -, reflektieren und mit eige-
nen Erfahrungen und Erlebnissen abgleichen.  
Erfahrungswissen beinhaltet neben objektivierbarem, explizierbarem Wissen auch im-
plizites, subjektiviertes Wissen. PORSCHEN (2008) verweist im Rahmen des Wissensma-
8 Unter dieser Quelle siehe auch zur Vertiefung. 
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nagement auf das Konzept des objektivierenden und subjektivierenden (Ar-
beits-)Handelns. Der subjektivierende Handlungsmodus ist auch für die Vermittlung 
von Wissen mit der Methode des Theaters von besonderem Interesse. Denn das sub-
jektivierende Arbeitshandeln richtet sich auf die nicht-objektivierbaren Wissensformen 
und deren Verbindung mit verhaltens- und wahrnehmungsnahen Formen des Denkens 
wie subjektives Empfinden und komplexe sinnlich-körperliche Wahrnehmungsfähigkeit 
(ebd., S. 75). Da Arbeitshandeln auch in einem „explorativen, dialogisch-interaktiven 
Umgang zum Ausdruck [kommt] - nicht nur mit Personen, sondern auch mit Gegen-
ständen“, spielt es auch z.B. beim Umgang (Handeln) mit einer Online-
Selbstlernumgebung eine Rolle. Damit ist gemeint, dass auch hier subjektiv und intuitiv 
gehandelt wird, was wiederum durch eine dementsprechende Anregung durch die 
Lernumgebung gefördert werden kann, wie z.B. in Form des in dieser Arbeit vorgestell-
ten Online-Lerntheaters. Oder anders ausgedrückt, „ist mit dem Erfahrungswissen 
auch ein assoziatives Denken und Vorstellungsvermögen angesprochen“, das Gegen-
stands- und Prozessbezogen ist (ebd., S. 76). Und dieses Denken „bezieht sich nicht nur 
auf abstraktes Fachwissen, sondern schließt das visuelle, akustische und motorische 
Gedächtnis ein“. Dies alles kann in einer durch die Methoden und Mittel des Theaters 
unterstützten Lernumgebung gefördert werden. Die Gleichzeitigkeit und Kombination 
unterschiedlichster Sinneswahrnehmungen und die Verbindung von sinnlicher Wahr-
nehmung und subjektivem Empfinden bei der Interaktion mit einer derartigen Ler-
numgebung macht es möglich, „auch nicht präzise definierte Informationen aufzu-
nehmen“ so PORSCHEN (ebd., S. 77), bis hin zu „Unbenennbarem“ (ebd., S. 161.). 
Außerdem unterstützt eine Lernumgebung, die Kontext und Situation darstellt, die 
Entstehung einer persönlichen Beziehung zu Menschen und Objekten. Der objektivie-
rende Handlungsmodus mit seiner distanzierten, sachlichen und affektiv-neutralen 
Beziehung zu Interaktionspartnern und zu den Arbeitsgegenständen (ebd.) wird durch 
den subjektivierenden Modus des Erfahrungswissens erweitert. 
Die Sinnhaftigkeit der Beachtung und Einbeziehung des Erfahrungswissens, bei POR-
SCHEN ursprünglich aus der Sicht des Wissensmanagement betrachtet, möchte ich auch 
auf das Lernen beziehen, denn hier geht es um Ähnliches. Mit der Beachtung des Er-
fahrungswissens wird zugleich anerkannt, dass unterschiedliche Handlungsmodi, ob-
jektivierende und subjektivierende, eigenständig sind und sich gegenseitig ergänzen 
(ebd., S. 85): „Sie beziehen sich auf unterschiedliche menschliche Fähigkeiten und 
Formen des Handelns“. Entscheidend für eine Berücksichtigung von Erfahrungswissen 
ist, dass geeignete „Rahmenbedingungen zur Unterstützung des situativen und selbst-
gesteuerten Handelns sowie für das notwendige dialogisch-explorative Vorgehen, für 
die sinnliche Wahrnehmung einschließlich gegenstandsbezogene[r] Kommunikation, 
für assoziative Formen des Denkens und für Möglichkeiten zu tatsächlicher persönli-
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cher Bezugnahme, ob zum Arbeitsgegenstand oder zu Partnern, zur Verfügung“ ge-
stellt werden. Bezogen auf die Vermittlung von Lerninhalten eignet sich für die Schaf-
fung solcher Rahmenbedingungen in einer Online-Lernumgebung meiner Meinung 
nach gerade das Konzept des Theaters mit seinen Methoden und Mitteln. 
Aber, auch Erfahrungswissen wird in der institutionalisierten Lehre von Schule und 
Hochschule meist nicht berücksichtigt (REINMANN 2005, S. 8), sowohl was dessen Wei-
tergabe als auch dessen Aufbau betrifft. Hier besteht eine Diskrepanz zwischen Schule 
und Alltag, worauf vor allem Pädagogische Psychologen aus den USA seit den 1990er 
Jahren hinweisen (ebd., S. 9). Anders ist dies beim informellen Lernen, „in Kontexten, 
die nicht explizit als Bildungskontexte verstanden werden, haben wir in der Regel we-
niger Probleme, Erfahrungswissen zu tradieren“ (ebd., S. 8). Dies geschieht im infor-
mellen Bereich häufig in Form des Erzählens von Geschichten. Nach Erkenntnissen der 
psychologischen Expertiseforschung profitieren Experten neben kognitiven und me-
takognitiven Strategien auch von ihrer Erfahrung und einer Problemwahrnehmung, 
„die sinnliche, bildhafte und analoge Aspekte beinhaltet“ (REINMANN & VOHLE 2005, S. 
10). Zum Austausch von Erfahrungswissen sind daher Geschichten gut geeignet (POR-
SCHEN & BÖHLE 2005) und es wird ihnen ein besonderes Lernpotential zugeschrieben 
(ebd., S. 11; KAHLERT 2005). Wenn also Narrationen so gut für den Austausch von Erfah-
rungswissen geeignet sind, so liegt die Annahme nahe, dass dies auch für die Vermitt-
lung in Form der Theatermethode gilt, da es sich auch bei solcherart vermitteltem 
Lerninhalt um Geschichten handelt, nur eben visualisiert dargestellt durch Personen 
und eingebettet in einen auf der Bühne nachempfundenen Kontext, was es ermöglicht, 
Erfahrungswissen noch umfänglicher zu vermitteln. 
Denn Erfahrungswissen ist am besten durch Situationen darstellbar, in denen Kontexte 
eingebunden sind, Elemente gezeigt werden, die schwer in Worten artikulierbar sind, 
die erst durch den dargestellten Zusammenhang ersichtlich bzw. erfahrbar sind. So wie 
die Erfahrung des Menschen das Bindeglied zwischen dem Geschehen auf der Bühne 
und dem Vorgang im Zuschauer ist (RELLSTAB 1994, S. 37), so können meiner Meinung 
nach auch beim Lernen die Erfahrungen des Rezipienten einbezogen werden, um einen 
Zugang zum zu lernenden Stoff herzustellen bzw. zu erleichtern. Die Repräsentation 
des Inhalts fungiert dann nicht nur als dessen Träger, sondern auch als Katalysator. Die 
persönlichen Erfahrungen und das Erleben des Lernenden werden einbezogen. Und, 
„Theaterspielen ist Umsetzen solcher menschlicher Erfahrungen in Spielakte für Zu-
schauer“ (ebd., S. 34). 
In den vorangegangenen Abschnitten dieses Kapitels habe ich dargestellt, welche Wis-
sensformen besonders in Frage kommen, um mit den Methoden des Theaters vermit-
telt zu werden. Die Frage war, was durch das Theater oder mit ihm gelernt werden 
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kann. Es sind Wissensformen, die im Zusammenhang mit Erleben und Handeln vermit-
telt werden, vor allem Erfahrungswissen und narratives Wissen, Erinnerungswissen, 
Handlungswissen und bildliches Wissen.  
Im Folgenden wird untersucht, welche Lernformen für die Vermittlung dieser Wissens-
formen in Frage kommen und inwiefern sich gerade die Methoden und Mittel des The-
ater hierfür anbieten. 
3.3 Lernen und die Anknüpfungspunkte zum Theater 
Ziel dieser Arbeit ist es, die Möglichkeiten, die das Theater für das Lernen bietet, für 
das selbstgesteuerte Online-Lernen nutzbar zu machen. Die Frage in diesem Kapitel ist 
daher nun, wie im und durch das Theater gelernt werden kann. Von den verschiede-
nen möglichen Lernformen sind es bestimmte, die für die Vermittlung bestimmter 
Wissensformen besonders geeignet sind, das situierte Lernen, das Beobachtungsler-
nen und das problemorientierte oder explorative Lernen. Weiter werde ich einige 
Lernformen näher vorstellen, die beim „normalen“ Lernen mit den üblichen Lehr- und 
Lernmethoden weniger zum Tragen kommen, die aber gerade durch den Einsatz der 
Mittel des Theaters stärker Anwendung finden können. Hierzu gehören: das Lernen 
mit Emotionen, das implizite Lernen, das Lernen mit Imagination und das Lernen mit 
Analogien. 
Im vorangegangenen Kapitel (Kap. 2 Theater) habe ich aufgezeigt, dass es seit Anbe-
ginn des Theaterspiels eine Anschlussfähigkeit zwischen Theater und Lernen gegeben 
hat und immer noch gibt. Die Mittel des Theaters wurden und werden also für das Ler-
nen genutzt. Das Theater hat eine Funktion des Lernens, die entweder direkt ange-
strebt oder indirekt vorhanden ist. Um die Frage „Wie kann im und durch das Theater 
gelernt werden?“ zu beantworten, möchte ich zunächst einige allgemeine Definitionen 
des Lernens betrachten und hierbei direkt die Anknüpfungspunkte aufzeigen, in wel-
cher Form das Lernen im Sinn dieser Definitionen auch mit dem Theater möglich ist. 
Dabei nehme ich Bezug auf verschiedene Lerndefinitionen, weil diese beim Lernpro-
zess verschiedene Akzente setzen. Trotz der Unterschiede bieten alle diese Lerndefini-
tionen Anknüpfungspunkte zum Lernen mit dem Theater. 
Es gibt viele verschiedene Auffassungen darüber, was Lernen ist, und dies schon seit 
Platon und Aristoteles. Platon sah Lernen als Wiedererinnerung der Ideen, die die See-
le schon immer in sich trägt und die anlässlich konkreter Sinneseindrücke reaktiviert 
werden. Aristoteles sah die Seele als „tabula rasa“, auf die Sinneseindrücke eingetra-
gen werden, also Sinnesdaten aufgenommen und gespeichert werden (RAITHEL ET AL. 
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2012, S. 67). Hier ist bereits der erste Anknüpfungspunkt zum Theater, denn gerade 
beim Theater geht es um die Erzeugung von Sinneseindrücken, aber auch um das An-
knüpfen an Erinnerungen und innere Bilder, die schon vorhanden sind. Als entschei-
dendes Kriterium für eine Definition von Lernen sahen Psychologen zu Beginn des 20. 
Jahrhunderts die Verhaltensänderung. Hier ergibt sich ein weiterer Anknüpfungspunkt 
zum Theaterspiel. Beim Theater kann Verhalten vorgeführt werden, ein möglicher ers-
ter Schritt im Lernprozess also, um evtl. das eigene Verhalten zu ändern oder zu über-
denken. GRUBER ET AL. (2001, S. 125 f.) zitieren ebenfalls die ihrer Meinung nach „wohl 
am häufigsten zitierte Lerndefinition von BOWER & HILGARD (1981, S. 31)“. Demnach 
bezieht sich Lernen auf eine Verhaltensänderung eines Organismus bezogen auf eine 
bestimmte Situation, die auf dessen wiederholte Erfahrungen in dieser Situation zu-
rückgeht und die nicht auf angeborene Reaktionstendenzen, Reifung oder vorüberge-
hende Zustände zurückzuführen sind.  
Der Lernbegriff wird von Gehirnforschern, Biologen, Psychologen oder Soziologen ver-
schieden konstruiert. Nach SIEBERT (2005) erfolgt Lernen durch die Verknüpfung von 
aufgenommenen Informationen mit mentalen Schemata, Erinnerungen und „neurona-
len Assoziationsfeldern“ (S. 30 f.). Dabei wählen wir die äußere Realität aktiv aus, deu-
ten diese und setzen sie in Handlungen um. Abhängig ist dies von dem internen kogni-
tiv-emotionalen System und den momentanen körperlichen Empfindungen.  
„Wir sehen, was wir wissen, was wir mental verknüpfen können, was wir sehen wollen 
und was wir sehen müssen, um erfolgreich handeln zu können. […] Wir hören, was wir 
verstehen können, was in unsere Schemata passt, was anschlussfähig ist, was uns 
brauchbar und ‚bemerkenswert‘ erscheint“ (SIEBERT, ebd.).  
Auch SIEBERT bezieht Lernen auf unsere Sinne, z.B. Sehen und Hören und die Empfin-
dungen, die beim Theater ebenfalls angesprochen werden. Lernen besteht aus Den-
ken, Fühlen, Erinnern und körperlichen Empfindungen, damit hängt Lernen „vor allem 
von der individuellen kognitiv-emotionalen ‚Vorstruktur‘ und der psycho-physischen 
‚Befindlichkeit‘ ab, aber auch vom Kontext, also von der Lernumgebung […]. Lernen ist 
‚biografieabhängig‘ und ‚situiert‘, also kontextgebunden“ (ebd. S. 32). Auch das Thea-
ter bietet eine Lernumgebung, einen Kontext, in den sich der Zuschauer bewusst hin-
ein begibt und unbewusst durch seine eigene Biografie und seine Interessen beein-
flusst wird.  
KOCH (2009) definiert Lernen als Erkenntniszugang, als eine bestimmte Art des „Wis-
sendwerdens“, als Toröffner zu Wissen und Erkenntnis (S. 122). TULODZIECKI ET AL. (1992) 
verstehen den Lernvorgang als Zusammenhang von Wahrnehmen, Denken und Han-
deln, der Begriff „kognitiv“ soll dabei das gesamte Wahrnehmungs-, Begriffs- und Ein-
stellungssystem umfassen (S. 18 f.).  
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Die Idee, Bedeutungen zu konstruieren und sich und der Welt einen Sinn zu geben, 
markiert die wissenschaftstheoretische Position des „kognitiven Konstruktivismus“ 
(SEEL 2003, S. 24). Nach SEEL (ebd.) bestimmt das „kognitiv-konstruktivistische Erklä-
rungsmodell“ das psychologische Verständnis des menschlichen Lernens gegenwärtig 
nahezu uneingeschränkt. Auch nach REINMANN (2008, S. 92) „mehren sich die Stimmen, 
die sich für eine Abkehr vom Informationsverarbeitungsparadigma aussprechen.“ Beim 
Konstruktivismus sind Selbstorganisation und Eigenaktivität gefragt. Es geht weniger 
um die Repräsentation von Wissen als um Fragen der Bedeutungskonstruktion (ebd.), 
um die „Interpretation von Reizgegebenheiten der Außenwelt“ (MIETZEL 2007, S. 42). 
Da Lernen aus konstruktivistischer Sicht von der Beobachtung abhängig ist, liegt es 
nahe, dieses Paradigma auf das Theater zu beziehen, da die Rezeption des Zuschauers 
auch Beobachtung ist. Das Lernparadigma des Konstruktivismus ist demnach das, wel-
ches meiner Meinung nach beim Lernen mit dem Theater zum Tragen kommt. Dies 
möchte ich im Folgenden zeigen. 
3.3.1 Konstruktivismus als Theorie des „Theaterlernens“ 
Wenn man die These des Konstruktivismus betrachtet, wonach der Mensch ein ge-
schlossenes System ist, welches von außen gestört oder angeregt werden kann, dann 
führt die Wahrnehmung unserer Umwelt nicht zu deren Abbild, sondern zu dessen 
Konstruktion. Diese Umwandlung findet „auf der Grundlage biografisch geprägter 
psycho-physischer kognitiver und emotionaler Strukturen“ (SIEBERT 2005, S. 11) statt. 
Demnach ist vorstellbar, durch eine „vorkonstruierte“ Wissensrepräsentation z.B. in 
Form einer Online-Lernumgebung, die neben dem eigentlichen Lerninhalt auch einen 
dazugehörigen Kontext darstellt oder bereithält, diese Wissenskonstruktion beim Ler-
ner zu unterstützen. Die Wirklichkeit ist beobachterabhängig (ebd.) und der Lerner 
braucht demnach etwas zum Beobachten bzw. kann ihn dies bei seiner Wissenskon-
struktion unterstützen.  
„Bedeutungen werden intern konstruiert - wobei frühere Erfahrungen und Erinnerun-
gen eine große Rolle spielen“ (ebd., S. 13, vgl. hierzu auch SEEL 2003, S. 24 f.). Der Ler-
nende stützt sich also auf seine Erinnerung, auf die Bilder und inneren Konstruktionen, 
die schon in ihm vorhanden sind. Gerade das Theater eignet sich hierfür in besonderer 
Weise, da hier Ausschnitte aus dem Leben vorgespielt werden, die beim Zuschauer - 
oder dem Lernenden -  Assoziationen und Erinnerungen an das selbst Erlebte auslösen 
und an vorhandene Wissensschemata anknüpfen können. Das Lernen mit den Metho-
den und Mitteln des Theaters unterstützt die Informationsverarbeitung im Sinne der 
Konstruktion von Wissen. Und eben dieser Konstruktionsprozess kann durch die ent-
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sprechende Aufbereitung des zu lernenden Stoffes angeregt und unterstützt werden. 
Eine derartige Wissensaufbereitung gehört zu einer interpretativen Weltanschauung, 
wie SIEBERT es bezeichnet (ebd. S. 20), der Konstruktivismus betont die aktive Interpre-
tation des erkennenden Subjekts (MATURANA & VARELA 1987, S. 31, zit. n. SCHULMEISTER 
2007, S. 67). Der Konstruktivismus lenkt den Blick u.a. auf die Selbstorganisation, das 
selbstgesteuerte Lernen, ein ganzheitliches Weltbild, die Anregung von Fragen und die 
Pluralität der Wirklichkeitskonstruktionen und schließlich die Erkenntnis als Konstruk-
tion. 
Zusammenfassend lässt sich somit sagen, dass die Merkmale des Konstruktivismus 
auch manchen Zielsetzungen des Theaters sehr nahe kommen, z.B. dass man über et-
was nachdenkt, etwas erkennt, assoziiert und interpretiert und berührt wird. Auch 
wenn beim Theater Lernen nicht vorrangig beabsichtigt ist, findet es statt. Außerdem 
kann bewusst darauf abgezielt werden, so wie es bei den praktischen Ansätzen zum 
Lernen mit dem Theater der Fall ist - etwa der Theaterpädagogik (vgl. Kap. 4) - und wie 
es meiner Meinung nach mit dem Konzept des Online-Lerntheaters möglich ist, wie ich 
im Kapitel 7.3 darstellen werde. 
In der Praxis durchmischen sich verschiedene Lerntheorien, verschiedene Aspekte 
werden verschieden stark akzentuiert, HALLET (2006) spricht von einem Bedarf nach 
einem integrativen Ansatz. Ein solcher, der sich zudem noch interdisziplinär aus Ansät-
zen der Neuropsychologie, Kognitionspsychologie und Erkenntnistheorie speist, ist der 
der Schemainterpretation, auf den ich kurz eingehen möchte, da Schemata auch in den 
nachfolgend vorgestellten Lernformen eine Rolle spielen.  
3.3.2 Schemainterpretation als integrierender Ansatz von Lerntheorien 
Der Ansatz der Schemainterpretation integriert die verschiedenen Differenzierungen 
der Lerntheorien. Nach diesem Ansatz ist alles menschliche Denken, Verstehen, Wis-
sen und Handeln in Gestalt kognitiver Schemata aufgebaut und auch in Schemata ge-
ordnet und erfassbar (ebd., S. 18, siehe hierzu auch LENK 2004, sowie MANDL ET AL. 
1992). Lernen ist also die „Erzeugung oder ‚Konstruktion‘ von Schemata oder […] Re-
Interpretation bereits vorhandener Schemata [...]“ (ebd., S. 19). Der Begriffsteil Inter-
pretation macht den subjektiven Anteil des Lernenden deutlich, dieser ist es, der 
Schemata erfasst, (wieder-)erkennt, bildet bzw. konstruiert. HALLET nennt einige Vorzü-
ge der Schemainterpretation: 
• mit dem Schemabegriff werden alle Arten des Lernens erfasst,
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• die Schemainterpretation bezieht sowohl die bedeutungskonstruierende
Tätigkeit als auch die Interaktion mit der Umgebung ein,
• in Schemata lassen sich neue Impulse und Wahrnehmungen einarbeiten, sie
sind dynamisch und entsprechen damit der Dynamik von Lernprozessen.
Meiner Meinung nach eignet sich der Ansatz der Schemainterpretation gut zum Lernen 
mit dem Theater, da auch dort verschiedene Lernformen vorkommen und durch den 
visuellen und emotionalen, sowie multiperspektivischen und kommunikativen Aspekt 
besonders stark Schemata angesprochen werden, wie bestimmte Vorstellungen über 
etwas, die der Zuschauer oder Lernende hat. Denn auch Vorstellungen sind Schemata: 
kognitive Strukturen, „in denen allgemeines Wissen im Gedächtnis repräsentiert ist“ 
(MANDL ET AL. 1992, S. 125), z.B. Wissen über typische Zusammenhänge wie etwa die 
Vorstellung von dem Aussehen eines Autos oder auch das Wissen über Handlungs- 
oder Ereignisabläufe wie das morgendliche Aufstehen oder den Restaurantbesuch.  
3.4 Lernformen beim Lernen im und durch das Theater  
Wie ich in der Einführung dieses Kapitels schon angekündigt habe, gibt es verschiedene 
Lernformen, die beim Lernen mit dem Theater möglich sind. Zunächst möchte ich eini-
ge Lernformen aufführen, die zwar auch außerhalb des Theaters verbreitet sind, daher 
aber auch beim Lernen mit dem Theater eine Rolle spielen. Danach werde ich die Lern-
formen vorstellen, die meiner Meinung nach besonders beim Lernen mit dem Theater 
zum Tragen kommen können.  
GRUBER (2008, S. 96) stellt folgende Lernformen bezogen auf verschiedene Dimensio-
nen gegenüber: 
• auf die Lernabsicht bezogen: intentionales Lernen vs. inzidentelles Lernen
• abhängig von der Lehr-Lern-Umgebung: formales Lernen vs. informelles
Lernen vs. implizites Lernen
• nach Wissensform: Domänen- bzw. fachspezifisches Lernen vs. metakogni-
tives Lernen
• nach der sozialen Form: Individuelles Lernen vs. soziales bzw. kooperatives
Lernen
FAULSTICH & ZEUNER (1999, S. 28 f.) unterscheiden noch weitere Lernformen ebenfalls in 
dimensionalen Gegensatzpaaren: 
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• erfahrungsbezogen vs. wissenschaftsbezogen
• selbstbestimmt vs. fremdbestimmt
Natürlich gibt es zwischen den oben aufgeführten Polen vielfältige Ausprägungsformen 
und zudem es gibt noch weitere Lernformen. Einige der oben genannten Lernformen 
kommen auch im Rahmen des Lernens mit dem Theater zum Tragen, auf diese möchte 
ich nun näher eingehen. 
Nach Ansicht von GRUBER ET AL. (2007, S. 127) bieten die Formen des inzidentellen oder 
auch des impliziten Lernens wirksames Potenzial zum Wissensaufbau, werden bisher 
aber in der Pädagogik wenig beachtet. Gerade das Theater bietet sich für inzidentelles 
oder implizites Lernen in besonderer Weise an. Hier wird der Lernstoff nicht so offen-
sichtlich im Vordergrund dargestellt, sondern dieser ist „verpackt“ in (scheinbar) Ne-
bensächlichem, er spielt eine Nebenrolle. Der Lernstoff oder das, was gelernt werden 
kann „ist einfach dabei“, passiert in der Vorführung, gehört zur Handlung. Außerdem 
wird das aktive Lernen angeregt und unterstützt durch das spielerische, erzählerische 
Element der „Theateraufführung“. Der Lernende muss selbst interpretieren und nach 
Bedeutung suchen (s.o.). Ich werde später (im Kap. 3.6) genauer auf das Implizite Ler-
nen eingehen, da es meiner Meinung nach eine besonders wichtige Lernform ist. 
Lernen mit dem Theater, wie ich es mit dieser Arbeit betrachte, ist eher informell, 
wenn es in Form von selbstgesteuertem Online-Lernen außerhalb einer Institution 
stattfindet. Zwar kann es institutionell angeregt sein, durch die Freiheit bei der Er-
schließung des Lernstoffes innerhalb der Lernumgebung und den Einbezug von Emoti-
onen sowie Implizitem und Intuitivem bezieht es aber eher informelle, individuelle und 
subjektive Erkenntniswege ein. Schließlich ist beim Lernen mit den Mitteln des Thea-
ters zwar auch fachspezifisches Lernen möglich, interessanter ist aber die Möglichkeit 
des metakognitiven Lernens, da der Schwerpunkt die Vorführung handlungsorientier-
ten Wissens ist. Hier ist vor allem an die Vermittlung von Schlüsselkompetenzen zu 
denken, bei denen kommunikative und soziale Handlungssituationen eine Rolle spie-
len. Nicht zuletzt gehört das Lernen mit dem Theater zur individuellen Lernform, da 
hier selbstgesteuert und allein gelernt wird. Diese Lernformen machen neben der 
„Passung“ zum Lernen mit dem Theater auch den Bezug zum Konstruktivismus deut-
lich, da diese Lernformen das lernerzentrierte und aktive Lernen fördern, zu metakog-
nitivem Lernen anregen und handlungsorientiertes Wissen fördern. 
Neben diesen eher allgemeineren, aus organisatorischer Sicht betrachteten Lernfor-
men beim Lernen mit dem Theater gibt es aber einige Lernformen, die vor allem beim 
Lernen mit dem Theater stattfinden oder durch das Theater in besonderer Weise un-
terstützt werden und eher auf didaktische Ansätze bezogen sind. Diese Lernformen, 
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die gerade durch die Möglichkeiten, die das Theater bietet, Anwendung finden, möch-
te ich im Folgenden vorstellen. Ich unterteile die Lernformen in zwei Gruppen. Gruppe 
1 beinhaltet Lernformen nach verschiedenen Ansätzen, wie Situiert, Beobachtend, 
Entdeckend oder Problemorientiert. Gruppe 2 habe ich Lernformen zugeordnet, die als 
übergreifende Lernformen in allen diesen verschiedenen Ansätzen mehr oder weniger 
vorkommen können. Das sind die Lernformen: Lernen mit Emotionen, Implizites Ler-
nen, Lernen mit Imagination oder Lernen mit Analogien.  
3.4.1 Situiertes Lernen 
Wie schon bei den Lerndefinitionen erwähnt, hängt Lernen nicht nur vom zu lernenden 
Input ab, sondern auch vom Kontext. „So lässt sich „Kreativität“ nicht „abstrakt“ ler-
nen, sondern nur situiert und in kreativitätsfördernden Kontexten“ (SIEBERT, 2005. S. 
33). Gelernt wird, wenn dies als sinnvoll erfahren wird. Dieser Sinn muss erlebt werden 
und dies wiederum ist nicht nur ein kognitiver Prozess. Hierzu gehört auch Emotionali-
tät, so ist konstruktives Lernen mit körperlichen Empfindungen verknüpft. REICH (2006) 
plädiert für die Verknüpfung verschiedener Lernansätze aus der Lernpsychologie, um 
ein multiperspektivisches Bild aufbauen und die Vorzüge der unterschiedlichen Ansät-
ze einbinden zu können. Für ihn sind wir von einer daraus entwickelbaren umfassen-
den situierten Lerntheorie, also der Erweiterung kognitiver durch situierte Lernansätze, 
noch weit entfernt (REICH 2012, S. 207). Defizite im Transfer- und Anwendungswissen 
sind es, die zeigen, dass sich ein „Unterrichtsstil, der den Lernern die Antworten sehr 
oft in den Mund legt, […] als zu eng führend [erweist]“ (ebd.). Stattdessen verbinden 
situierte Ansätze Wissen und Handeln bzw. Interaktion. REICH bezieht sich auf Klassiker 
des situierten Lernens wie John Dewey, Jean Piaget und Lev Wygotsky9. Diese sehen 
die Entstehung, Bedeutung und sinnvolle Vermittlung von Wissen als eine soziale und 
kulturelle Aufgabe an, „da jedes Wissen aus einem kulturellen Kontext heraus ent-
springt“ (ebd., CD zum Buch). Kernmerkmale oder Forderungen des situierten Lernens 
sind (ebd., S. 208 f.):  
• Zum situierten Lernen gehört ein Handlungsrahmen, aus dem heraus Pläne
(didaktische Instruktionen), Strategien und Konstruktionen Sinn und Gel-
tung beziehen können.
• Lernen bedarf Situationen, die einen Problem- oder Lösungsdruck beinhal-
ten.
9 Deutsche Schreibweise, englisch = Vygotsky 
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• Situiertes Lernen muss an der Lernbiografie des Lerners anschließen, des-
sen Lernergebnisse aktivieren, aber auch eine Lernsituation bieten, die eine
gewisse Herausforderung beinhaltet.
• Lernaktivität ist nötig, um Erinnerungswissen in einer neuen Situation zu
neuem Wissen zu transferieren, also zu rekonstruieren. Hierzu müssen Auf-
gaben anwenderbezogen, konstruktiv und kreativ sein.
Das Theater bietet mit der Inszenierung einer Handlung einen situierten Handlungs-
rahmen, und mit der Dramaturgie eine Handlungsproblematisierung, die einer Span-
nungsauflösung zustrebt. Dies ist die Herausforderung für den Lernenden, herauszu-
finden, wie sich die Situation auflöst, auflösen wird (ob sie sich auflöst?), es entsteht 
eine intrinsische Motivation. Schließlich werden mit Handlung, Situierung und Insze-
nierung, auch wenn sie manchmal eher abstrakt als realistisch sein können, Erinnerun-
gen aufgerufen und aktiviert. Der Lernstoff wird aktiv vermittelt, da er in der Handlung 
dargestellt wird, „mitspielt“. Er wird handelnd vorgeführt.  
Im Rahmen der Theorie des situierten Lernens wurden drei situierte Lernansätze ent-
wickelt. Ich möchte kurz vorstellen, auf welche Weise das Lernen mit dem Theater ei-
nige der Prinzipien dieser drei verschiedenen situierten Lernansätze aufgreift bzw. auf-
greifen kann. Die Möglichkeiten, die sich durch diese Ansätze auch für das Online-
Lerntheater ergeben, werde ich im Kapitel 4 (Theater und Lehren) genauer ausführen. 
Anchored-Instruction-Ansatz 
Eine Form des situierten Lernens, die sich der Aufbereitung von Lerninhalt in narrativer 
Form bedient, ist der Anchored-Instruction-Ansatz. Er zielt darauf ab, dass Wissen in 
Problemsituationen angewendet werden kann. Hierzu werden Lerninhalte in sinnvol-
len, problemorientierten und lebenspraktischen Zusammenhängen verankert, um die 
Lernenden zu motivieren, Themen eigenständig zu explorieren und Probleme zu kon-
struieren und zu lösen (REINMANN 2008, S. 124, siehe hierzu auch KERRES 2001, S. 79). 
Die Darstellungen von Charakteren und Situationen „begünstigen die Erinnerungsfä-
higkeit und eine intensivere Identifikation mit den dargestellten Personen“ (RÖLL 2003, 
S. 121). Gerade dies ist eine originäre Aufgabe des Theaters: Charaktere und Situatio-
nen darzustellen. Dazu kommt die Möglichkeit, Emotionen einzubeziehen, sowie Ge-
danken anders als in Worten auszudrücken, etwa in Analogien oder als Anregung zu
Assoziationen oder der Aktivierung von Erinnerungen bzw. vergangenen Erlebnissen
und Erfahrungen. Außerdem werden durch die Einbettung der Geschichten in komple-
xe Problemsituationen nicht nur eindimensional domänenspezifische Gesichtspunkte
aufgegriffen, sondern es werden mehrdimensional und multiperspektivisch auch über
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das eigentliche Fach hinaus Wissenszusammenhänge aufgezeigt (hierzu s.a. REINMANN
& MANDL 2006). 
Cognitive-Apprenticeship-Ansatz 
Dieser Ansatz nach dem Vorbild des Meister-Lehrling-Verhältnisses zielt darauf, Lern-
strategien und metakognitive Fähigkeiten zu vermitteln. Diese Lehrmethode  ist zwar 
für den Einsatz zwischen Lernendem und Experten gedacht und „lebt“ insbesondere 
von dessen Rückmeldungen, lässt sich aber meiner Meinung nach auch in Ansätzen mit 
Mitteln des Theaters darstellen, indem Expertenwissen auf schauspielerische Weise 
vorgeführt wird, ähnlich der Ansätze Beobachtungslernen oder Lernen am Modell, auf 
die ich weiter unten eingehe. 
Cognitive-Flexibility-Ansatz 
Der Cognitive-Flexibility-Ansatz zielt, wie der Name schon andeutet, auf die Übertra-
gung und Umstrukturierung von Wissen auf neue Situationen und der dazugehörigen 
Problemlösung: das Anwenden von Wissen. Merkmale des Ansatzes sind das fallbasier-
te Explorieren und die Verwendung multipler Repräsentationen von Wissen. Es werden 
verschiedene Positionen eingenommen, um die Komplexität eines Themas erfassen zu 
können. Die Mehrperspektivität ermöglicht es, immer weitere Entdeckungen zu ma-
chen: „Details und Aspekte, die vorher übersehen wurden“ (RÖLL 2003, S. 124). Auch 
bei diesem Ansatz kommt zum Tragen, „dass Informationen, die über mehrere Sinnes-
kanäle aufgenommen werden, besser erinnert werden“ (ebd.). Dies ermöglicht das 
Theater: die Darstellung des zu Lernenden aus mehreren Perspektiven und die Anspra-
che mehrerer Sinne. 
3.4.2 Beobachtungslernen oder Lernen am Modell 
Eine weitere Lernform, die sich durch das Zuschauen beim Theater praktisch von allein 
ergibt, ist die des Beobachtungslernens. Lange galt in der Pädagogik das Credo der 
Selbsttätigkeit, aber nach AEBLI (1987) wurde dieses in den letzten 400 Jahren zu ein-
seitig ausgelegt, „so, als ob man aus der Beobachtung einer Tätigkeit nichts lernen 
könnte und als ob Lernen nur durch eigenen Versuch und Irrtum geschehen könne“ 
(AEBLI 1987, S. 65). „Das eigene Tun des Lernenden ist fundamental. […] Ebenso grund-
legend aber ist seine Anleitung durch einen kompetenten Lehrer. Die einfachste und 
direkteste Form der Anleitung geschieht durch Vorzeigen und Nachmachen“ (ebd., 
Hervorh. i. O.), denn gelernt wird auch ohne etwas selbst auszuprobieren, nämlich 
durch Beobachten und anschließendem Nachahmen der Verhaltensweisen anderer, 
durch Beobachtungslernen. Für AEBLI ist Beobachtungslernen eine grundlegende Lern-
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form. Man spricht auch von Lernen am Modell, wie Bandura es in seiner sozial-
kognitiven Lerntheorie nennt (BANDURA 1979).  
Ich möchte hier nicht auf die Gründe eingehen, warum die Pädagogik lange Zeit nichts 
von Nachahmungslernen hielt (si. hierzu Aebli ebd.), sondern möchte die Vorzüge die-
ser Lernform herausstellen und auf die Möglichkeiten beziehen, die durch die Metho-
den und Mittel des Theaters als Lehr- und Lernmethode gegeben sind. Bandura war 
einer der ersten, der das Vorzeigen und Nachmachen als grundlegend in den Blick ge-
nommen hat. Beobachtungsvorgänge spielen sich von allein ab (AEBLI 1987, S. 66), sie 
lassen sich gar nicht verhindern und werden z.B. von Werbung und Massenmedien 
gezielt eingesetzt, um etwa durch Verhaltensvorbilder für bestimmte Produkte oder 
Trends zu werben. Weitere Beispiele für den Einfluss der beobachteten Vorbilder sind 
Sprache, Sitten und Gebräuche, familiäre und gesellschaftliche Verhaltensmuster. Da-
bei ist es das Handlungswissen, dass unmittelbar und weitgehend unbewusst durch 
Beobachtung und Nachahmung übermittelt werden kann.  
Was sind nun die Vorteile beim Beobachtungslernen? Der Lernende kann nicht nur die 
eigentliche Handlung beobachten, sondern auch das Ergebnis dieser Handlung (ebd., S. 
70), und neben diesem Ergebnis können auch die Folgen gezeigt werden. Er kann eine 
Vorstellung eines Handlungsablaufs gewinnen, erhält eine Vorausschau einer (mögli-
chen) zukünftigen Situation. Dies geschieht unmittelbar, ohne die zwischengeschaltete 
Vermittlungsebene der Sprache oder von Schriftzeichen. Das Theater wiederum bietet 
sich besonders an, um Handlungen vorzuführen. Mit der Methode des Theaters als 
didaktischem Mittel kann z.B. ein Verhalten vollständig vorgeführt werden, in all seiner 
Komplexität, aus verschiedenen Perspektiven, in seinem Kontext, eben nicht nur ver-
bal, sondern multimodal und multicodal. Der Mensch kann mit allen seinen Sinnen 
angesprochen werden. Das mit verschiedenen Medien unterstützte Beobachtungsler-
nen ermöglicht aber nicht nur das Beobachten im Sinne der anschließenden Nachah-
mungsmöglichkeit, sondern auch, das Beobachtete als analoge Botschaft auf andere 
Situationen und Zusammenhänge analog zu übertragen. 
Werden die Theatermittel in einer selbstgesteuerten, interaktiven Online-Lernum-
gebung angewandt, ist es zudem möglich, eine Handlung beliebig oft zu wiederholen 
und die Aufmerksamkeit des Lernenden gezielt zu lenken. Es erlaubt die Akzentuierung 
von bestimmten Elementen, Tätigkeiten und Abläufen und das Einnehmen und Vor-
führen oder Zeigen ausgewählter Perspektiven. Nicht zuletzt ist es möglich, das Inte-
resse an - wenn auch fiktiven - Figuren zu wecken, um diese im Sinne der Vorbildfunk-
tion einzusetzen. Und wie man bei bestimmten Menschen gerne oder lieber als bei 
anderen lernt, weil sie einem sympathisch sind, sollte auch eine Lernumgebung „sym-
pathisch“ sein und gerade dies ist durch deren Ausgestaltung möglich. Indem der Lern-
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inhalt in seinem Kontext dargestellt wird und der Lernende ganzheitlich, verbal und 
visuell angesprochen wird, wird dieser eben auch emotional angesprochen. Dies er-
laubt zudem den Einsatz einer weiteren Lernform, das Lernen mit Emotionen, worauf 
ich im Kapitel 3.5 näher eingehen werde.  
Zählen die situierten Ansätze eher zum konstruktivistischen Lernparadigma und die 
beobachtenden zum kognitivistischen, mischen sich doch mitunter beide Richtungen in 
verschieden großen Anteilen, so z.B. bei den Lernformen entdeckendes und explorati-
ves Lernen. 
3.4.3 Entdeckendes oder exploratives Lernen 
BRUNER war einer der entschiedensten Vertreter des entdeckenden Lernens in der Zeit 
der 1970er Jahre. GUDJONS (2014) bezieht sich auf ihn, wenn er sagt, dass der entschei-
dende Gewinn, das Ergebnis von Entdeckung, nicht nur die Entdeckerfreude ist „son-
dern die Einsicht in die Struktur (Zusammengehörigkeit) von Informationen, die vorher 
nicht vorhanden war“ (S. 22, Hervorhebung i. O.). Beim Selbstentdecken nimmt der 
oder die Lernende Informationen so auf, dass diese für das Problemlösen fruchtbarer 
werden, als den Stoff lediglich als fertiges, vorfabriziertes Endprodukt im Gedächtnis zu 
speichern. Der Lernende wird selbst Konstrukteur (im Sinne des Konstruktivismus!) 
und ist nicht nur fremdgesteuerter Rezipient. Ein völlig autonomes Entdecken ist aller-
dings auch nicht möglich, daher ist die Konsequenz das gelenkte Entdecken.  
Auch für REINMANN & MANDL (2006) ist die Neugierde der besondere Aspekt beim ent-
deckenden Lernen: „Wer neugierig ist wird so lange weiterlernen, bis die Neugierde 
gestillt und die noch offenen Fragen beantwortet sind“ (S. 632). Die Lernenden sollten 
möglichst oft mit realen Situationen konfrontiert werden, um so die Chance zu haben, 
neues Wissen selbstständig und explorativ zu erwerben. Die Methoden und Mittel des 
Theaters eignen sich dementsprechend für das entdeckende Lernen. Wissen kann in 
einer Umgebung dargeboten werden, die zwar nicht zwangsläufig real ausgestaltet 
sein muss, aber durch die Nutzung von bekannten Bildern bzw. Motiven und Symbolen 
aus dem Erfahrungsschatz der Lernenden an deren Erinnerungen, Erfahrungen und 
Imagination anknüpft.  
Eine weitere Lernform, die mit den Methoden und Mitteln des Theaters unterstützt 
werden kann, ist die des Problemorientierten Lernens. 
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3.4.4 Problemorientiertes Lernen 
Auch Problemlösen ist eine Grundform des Lernens. Um Lernende zu motivieren, „das 
Lernen […] in Bewegung zu setzen“ (AEBLI 1987, S. 277), schlägt Aebli „lebendig emp-
fundene Probleme“ (ebd.) vor. Er bezeichnet Probleme und ihre Lösungen als das Salz 
in der Suppe von Erzählungen und Referaten. Wir müssen die Lösung von Problemen 
sichtbar machen, damit das zu Lernende beobachtet und aufgefasst wird, der Lernen-
de diesem gegenüber eine Fragehaltung entwickelt (ebd.). Das Problemlösen ist dabei 
nicht „bloß“ ein didaktisches Mittel, sondern lehrt auch Herangehensweisen, Metho-
den und Heuristiken, der Lernende „erfährt, was Suchen und Forschen, Denken und 
Erkennen wirklich bedeuten“ (ebd., S. 279).  
Als einen Grund, der uns zum Denken und Lernen antreibt, nennt AEBLI unseren 
Wunsch, Lücken in unserem Verständnis zu schließen, so entsteht der Zusammenhang 
zwischen Problembewusstsein und Lernmotivation“ (ebd. S. 280). Er spricht auch von 
der Dramatik des Problemlösens, da das ungelöste Problem dem Lernenden keine Ru-
he, ihn aber nach erfolgreicher Lösung eine hohe Befriedigung erleben lässt (ebd., S. 
296). Problemlöselernen zielt darauf ab, zusammenhängendes Wissen zu erzeugen 
(ebd., S. 293). Mit der Methode des Theaters kann dies gelingen, indem Probleme in 
ihrem Kontext und in einem überschaubaren Handlungsablauf dargestellt und aus ver-
schiedenen Perspektiven betrachtet werden können. 
3.5 Lernen mit Emotionen 
Eine Lernform, die sich beim Gedanken an das Theater geradezu aufdrängt, ist die des 
Lernens mit Emotionen, denn das Theater zielt darauf ab, beim Betrachter Emotionen 
zu erzeugen und anzusprechen: Theater ist Emotion. 
Nach BÜRMANN (2008, S. 23) kennzeichnet der Begriff Emotion „ein Interaktionsgesche-
hen subjektiver und objektiver Faktoren,  
• das mit als Lust oder Unlust erlebten leiblichen Erregungszuständen einher-
geht,
• das verbunden ist mit den Prozessen des Wahrnehmens, Denkens, Erken-
nens und Wertens,
• das körperliche Bereitschaften aktiviert, auf innere oder äußere Reize mit
Anpassungsleistungen zu reagieren und schließlich,
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• das in ein Verhalten überführt werden kann, in dem sich Ausdruck, Anpas-
sung und intentionales Handeln in unterschiedlicher Gewichtung verbin-
den“ (ebd.).
ARNOLD zitiert ULICH (1995), der zwei Aspekte für wesentlich und unstrittig hält, dem-
nach zeigen Emotionen 1. leib-seelische Zuständlichkeiten einer Person an und kann 
man 2. „je nach Fragerichtung und Betrachtungsebene unterschiedliche Komponenten 
eines zweifellos komplexen Geschehens hervorheben bzw. akzentuieren: eine subjek-
tive Erlebniskomponente, eine neuro-physiologische Erregungskomponente, eine kog-
nitive Bewertungskomponente, eine interpersonale Ausdrucks- und Mitteilungskom-
ponente“ (ULICH 1995, S. 32, zit. n. ARNOLD 2005 S. 111).  
ROTH (2001, S. 285) sieht den Begriff Emotion als die moderne Bezeichnung von Gefühl 
und bezieht Emotion auf den Aspekt des Bewegt- und Ergriffenseins. Bereits im 17. 
Jhdt. wurden Gefühle „als eine Art Wahrnehmung, benachbart den Sinneswahrneh-
mungen, dem Vorstellen, Erinnern und Denken [begriffen]“ (ebd.). Stärker als bei der 
Wahrnehmung und kognitiven Zuständen spielt bei Emotionen der Erlebenscharakter 
eine starke Rolle. Gefühle sind gegenstandsarm und unpräzise, sie „kommen zu Wahr-
nehmungen, Vorstellungen und Gedanken hinzu“ (ebd., S. 286, Hervorh. i. O.). Weiter 
ist charakteristisch für Emotionen oder Gefühle, dass zu ihnen in der Regel körperliche 
Empfindungen dazu gehören, sie unser Verhalten beeinflussen und weitgehend ange-
boren sind. Während die Philosophen im 18. Jhdt. wie z.B. Kant den Gefühlen nur eine 
Rolle im Sinne von Leidenschaften, des Sinnlichen zugestanden, ja sie sogar verachte-
ten, wenn es um den Zusammenhang eines ethischen Urteils ging, hat schon Aristote-
les den Emotionen eine den Verstand und die Vernunft unterstützende Wirkung zuge-
sprochen (ebd., S. 288).  
Emotionen beeinflussen unser Verhalten, sie wirken bei der Handlungsauswahl mit 
und befördern bestimmte Verhaltensweisen: 
„Hierbei spricht man von Motivation. Als Wille ‚energetisieren’ sie die einen Handlun-
gen bei ihrer Ausführung und unterdrücken als Furcht oder Abneigung andere. Sie 
steuern unsere Gedanken, Vorstellungen und insbesondere unsere Erinnerungen“ 
(ROTH 2001, S. 291, Hervorh. i. O.).  
ROTH zitiert Thomas von Aquin, der schon Emotionen als „etwas, das die Seele an-
treibt“ definierte. Und zwar in Richtung auf etwas Gutes oder Schlechtes. ROTH: „Ohne 
emotionale Impulse keine Aktionen!“ (ebd.). ROTH und auch andere (PEKRUN 1998; WILD 
et al. 2006; ARNOLD 2012) unterscheiden „elementare Affektzustände“ wie Hunger, 
Durst, Wut, Aggression, Fürsorge oder Verlassenheitsgefühl, die angeboren sind und 
nicht erlernt werden müssen, und „grundlegende Emotionen“, wie z.B. Aufgeregtheit, 
Trauer, Stolz oder Zufriedenheit, um nur einige zu nennen. Wenn auch zwischen Affek-
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ten und Emotionen auf der einen Seite und kognitiven Leistungen auf der anderen Sei-
te als voneinander unabhängigen, aber miteinander interagierenden psychischen Zu-
ständen gesprochen werden kann, so können kognitive Akte allein körperliche Befind-
lichkeit nicht ändern. Dies ist nur dann möglich, wenn die kognitiven Akte „mit 
affektiven und emotionalen Zuständen zusammentreffen, wenn etwa ein Gesicht als 
furchterregend oder liebevoll interpretiert wird, oder wenn Emotionen als Motivation 
uns zu bestimmtem Handeln antreiben“ (ebd., S. 297).  
Während es früher „nur“ eine Vermutung war, ist es durch die Forschungsergebnisse 
der Kognitionswissenschaften, Hirnforschung und Neurobiologie inzwischen nachge-
wiesen, „dass Denken und Fühlen, Rationalität und Emotionalität mit den Funktionen 
des gesamten Organismus in einer einheitlichen Synthese verschmelzen“ (OVERMANN 
2005, S. 18). OVERMANN schließt sich dem Hirnforscher HÜTHER (2002) an, nach dem das 
Gehirn weniger „ein Denk- als vielmehr ein Sozialorgan“ ist, weil es „in besonderer 
Weise für Aufgaben optimiert ist, die wir unter dem Begriff psychosoziale Kompetenz 
zusammenfassen“ (HÜTHER 2002, zit. n. OVERMANN 2005, S. 18). Denn das Gehirn verän-
dert sich ständig durch neu zu bewältigende Anforderungen und entspricht damit eher 
einer programmierbaren Konstruktion als einer programmierten Konstruktion (ebd., 
nach HÜTHER 2002, S. 37). Ein Beispiel für die Notwendigkeit von Emotionen beim Sozi-
alverhalten gibt ROTH. Er führt DAMASIO (1994) an, der z.B. mit neuropsychologischen 
und neurobiologischen Methoden herausfanden, dass Patienten mit bestimmten Hirn-
schäden und damit einhergehender Gefühllosigkeit auch ihr Sozialverhalten änderten 
und begannen, „ganz allgemein unfähig zu sein, aus den Konsequenzen des eigenen 
Verhaltens zu lernen“ (ebd., S. 290). ROTH spricht also von einer Einschränkung beim 
Lernen durch das Nichtvorhandensein von Emotionen. Den Patienten fehlte nicht die 
Einsicht, sondern das Vermögen, diese Einsicht in die Tat umzusetzen. Gerade weil die 
Gefühle unterdrückt waren, handelten die Personen unvernünftig. Emotionen gehören 
demnach zum Lernen dazu.  
Emotionen und Lernen 
REINMANN (2006) betrachtet drei emotionale Phänomene: Neugier, Flow und Vertrau-
en. Diese stützen ihr Argument, dass Emotionen die persönlich-individuelle Bedingung 
für die Bildung des Menschen sind (S. 38 f.). Neugier ist wichtig, weil sie uns animiert, 
Unbekanntes zu erkunden. Dies geschieht deswegen, da wir das Neue, Unerwartete 
einordnen wollen und weil wir Konflikte, Widersprüche und Unsicherheiten auflösen 
wollen, wenn Erwartung und Wahrnehmung nicht zusammenpassen. Das Flow-Erleben 
ist ein Phänomen der intrinsischen Motivation (vgl. CSIKSZENTMIHALYI 1975, 1990, 2000, 
2002, 2004), das mit hoher Zufriedenheit und Freude verknüpft ist. Flow entsteht, 
wenn wir so in einer Tätigkeit aufgehen, dass wir nicht merken wie die Zeit vergeht 
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und wir uns anstrengen, ohne es zu merken, weil uns diese Tätigkeit solchen Spaß 
macht. So werden Höchstleistungen möglich, bei denen gleichzeitig gelernt wird, in-
dem Expertise auf- und ausgebaut wird. Als drittes emotionales Phänomen nennt 
REINMANN Vertrauen auf der interpersonalen Ebene des Lernens. Dabei ist nicht nur das 
Vertrauen zwischen Lernenden und Lehrpersonen gemeint, sondern auch das zwischen 
Lernenden und Lerninhalten oder Lernumgebungen. Nur so können sich positive emo-
tionale Beziehungen und subjektives Wohlbefinden entwickeln und der Lernende kann 
sich einlassen auf komplexe Situationen und Aufgaben. 
Allerdings werden Emotionen beim Lernen kaum berücksichtigt, so sinnvoll dies auch 
erscheint und in den letzten Jahren auch wissenschaftlich bestätigt worden ist (ebd., S. 
40). Es sind immer noch kognitive Kriterien, die bei der Gestaltung speziell von eLearn-
ing-Angeboten im Vordergrund stehen. Dabei lernen wir wenn wir lernen, nicht nur 
Wissen alleine, „sondern zugleich die dazugehörige Emotion (Freude am Wissen, Angst 
vor Leistungsversagen, Druck von außen, Umfeld)“ (HEISIG 2008, S. 45) und dies bedeu-
tet, dass „die Emotion wiederum einen Einfluss auf die Wissensverarbeitung und den 
Abruf von Wissen ausübt“ (ebd).  
OVERMANN (2002) plädiert „für ein ganzheitliches, mehrdimensionales Lernen mit allen 
Sinnen“ (S. 18). Das Augenmerk soll „auf den Weg und nicht den Inhalt der Wissens-
konstruktion gelenkt werden, der sich ohne Anbindung an den Lernenden als toter 
Stoff erweist.“ Das heißt, dass dieser Weg ausgestaltet sein und in einem Kontext ver-
laufen muss, zu dem Atmosphäre und Zeit gehören. Hierzu tritt OVERMANN für eine 
multimodale Lerntheorie ein, „welche die Pluralität der divergierenden Rezeptions- 
und Verarbeitungsmodi der Lerner berücksichtigt“ (ebd.). Er bringt meiner Meinung 
nach ein weiteres Argument dafür, dass das Einbetten von Lerngegenständen in einen 
den Lernenden bekannten Kontext lernförderlich ist: Bei der Wahrnehmung ruft das 
Gehirn im Gedächtnis vorhandene Informationen auf und bewertet anhand dieser 
mögliche Lösungswege der aktuellen Aufgabe. Wenn die neuen Informationen den 
abgespeicherten widersprechen, werden diese „im Allgemeinen zunächst abgelehnt 
oder verdrängt“, weil das Gehirn versucht, alte Interpretationsschemata aufrecht zu 
erhalten, es diese höher bewertet als die neuen. „Wenn es daher nicht gelingt, das 
Neue durch die Reaktivierung von Vorkenntnissen an vorhandene Bedeutungsmuster 
anzukoppeln und emotional positiv zu bewerten, wird das Lernen erfolglos bleiben. 
Psychologisch betrachtet wird das Lernen daher insbesondere durch das beeinflusst, 
was der Lernende bereits weiß“ (OVERMANN 2002, S. 27). Daher ist der Kontext, in dem 
gelernt wird, die Lernumgebung und die Lernatmosphäre, aber auch der Bezug zu be-
reits Gelerntem und Bekanntem so wichtig. Auch physiologisch ist dies erklärt:  
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„Positive Lernumgebungen lösen durch die Ausschüttung von Dopamin, das neben an-
deren Hormonen […] die Aufmerksamkeit der Lerner steuert und beflügelt, somit Lust 
auf neue Erkenntnisse aus. Da das limbische System die eingehenden Signale als erstes 
bewertet, und zwar noch bevor das Bewusstsein überhaupt Einfluss nehmen kann, und 
auch darüber zu entscheiden scheint, in welchen Bereichen des Gehirns neues Wissen 
aufgebaut werden soll, bestimmt der emotionale Kontext beim Lernen über den Auf-
bau oder die Zurückweisung der eingehenden Signale und den zu vergebenden Spei-
cherplatz“ (ebd., S. 28 f.). 
OVERMANN folgert aus den Erkenntnissen zur Bedeutung der Emotionen für das Lernen, 
dass die Lerngegenstände eine sinnvolle Ankopplung an die Erfahrungs- und Erlebnis-
welt des Lerners bieten müssen, damit dieser emotionalisiert wird und auf diese Weise 
dessen Lernbereitschaft verstärkt wird (ebd., S. 51). Über eine gefühlsmäßige Bezie-
hung des Lernenden zum Lerngegenstand beeinflussen Emotionen implizit den Aufbau 
von Wissen. Zugleich befriedigt multimodales Lernen ein Urbedürfnis des Menschen 
nach Ganzheitlichkeit (ebd., S. 57). 
Ausgehend von den drei weiter oben angesprochenen Phänomenen Neugier, Flow und 
Vertrauen stellt REINMANN (2006) zwei Folgerungen auf, die bei der Gestaltung von 
eLearning-Lernumgebungen zu berücksichtigen sind. Demnach sollte eine Lernsituati-
on: 
• Neugier wecken und die Bildung von Interesse anregen: eine Lernsituation
muss relevant und attraktiv sein, sie darf aber auch verunsichern (perturbieren)
und Fragen aufwerfen oder kognitive Konflikte produzieren (vgl. hierzu auch
das ARCS-Modell von KELLER 1983, s.a. Kap. 5.3.3).
• eine Herausforderung darstellen, so dass Flow erlebt werden kann. Kompeten-
zen sollten durch die Form der Synthese von Anstrengung und Spiel entwickelt
werden können. Hierzu gehören als Motor für das Lernen neben positiven auch
negative Gefühle, wie Ärger und Unmut.
Diese Gestaltungsempfehlungen entsprechen den konstruktivistisch orientierten Mo-
dellen des Instructional Design, welche die emotionale und motivationale Dimension 
des Lernens stärker einbeziehen. Emotionale Prozesse spielen beim Denken und Han-
deln immer eine Rolle. REINMANN (2003) spricht von einer „querliegenden psychischen 
Dimension“ der Emotionen, „die vielschichtige und vielgestaltige aktivierende Funktio-
nen erfüllen“ (ebd. S. 3). Eine der neueren Emotionstheorien ist die der emotionalen 
Intelligenz, die als ein Bündel emotionsbezogener Fähigkeiten verstanden wird (S. 4), 
z.B. die Fähigkeit, Zugang zu den eigenen Gefühlen zu haben bzw. diese zu entwickeln,
um gedankliche Prozesse zu erleichtern, also kognitive Prozesse, eben Lernen, zu un-
terstützen.
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In der Lernforschung wurden eine Reihe von Modellen Emotional-motivationaler An-
sätze entwickelt, so z.B. das ARCS-Modell von KELLER (1983, 1987) und das FEASP-
Modell von ASTLEITNER (2000). REINMANN (2003) hat ein weiteres Emotionsmodell entwi-
ckelt, das IEMEL-Modell zur Integration von Emotion und Motivation beim E-Learning 
(zur Vertiefung vgl. ebd., S. 10 ff.). In diesem Modell wird emotionales Geschehen in 
eLearning-Umgebungen nicht nur als ein Randphänomen, sondern als ein zentraler 
Bestandteil des Lernens betrachtet. Und wenn es so ist, wie es Reinmann in ihrer The-
se Nr. 8 postuliert, „dass die bisher dominierende Ausrichtung der Gestaltung von E-
Learning-Umgebungen aufgegeben und durch eine ‚emotional stimmige‘ Gestaltung 
(ASTLEITNER 2000) ergänzt wird“ (ebd., S. 19), ist dies gleichzeitig ein Argument für die 
Nutzung solcher Gestaltungsmittel, wie es die Mittel des Theaters sind. Und dann kön-
nen positive und negative Emotionen zu „Weggefährten des Lernens“ (REINMANN 2003, 
ebd., These Nr. 9) werden und durch die Nutzung der Theatermethoden genutzt bzw. 
bewusst für den Lernprozess eingesetzt werden.  
Negative Emotionen sind ebenfalls wichtig beim Lernen, „denn sie zwingen zum Um-
denken und Umlernen“ (REINMANN 2006, S. 41). GREDER-SPECHT (2009, S. 31) verweist 
auf die Studie von PEKRUN ET AL. (2002), der zufolge „die emotionale Betroffenheit von 
Studierenden im Lernprozess von zentraler Bedeutung ist. Sie [Pekrun et al.] zählen 
sowohl angenehme als auch unangenehme Emotionen zu den wichtigsten Quellen für 
Leistungsunterschiede […]“ (ebd., S. 31). Auch Hirnforscher und Entwicklungspsycholo-
gen (z.B. DAMASIO 1994 oder SPITZER 2000) bestätigen die Begleitung des Lernens von 
Emotionen und zahlreiche Wissenschaftler verweisen auf die Bedeutung der Berück-
sichtigung der Emotionen für das Lernen. GREDER-SPECHT nennt u.a. CIOMPI (1997), 
OVERMANN (2002), PEKRUN ET AL., (2002), GLÄSER-ZIKUDA, MAYRING & RHONECK (2003), REIN-
MANN-ROTHMEIER (2003) und SIEBERT & ROTH (2003). 
So wie häufig angenommen wurde und wird, dass positive Emotionen gut für das Ler-
nen sind und negative nicht, ist es nicht. Dieses Paradigma (GREDER-SPECHT) wird aller-
dings auch in Studien und Modellen jüngerer Zeit noch so dargestellt. Eine Ausnahme 
ist das schon erwähnte FEASP-Modell von ASTLEITNER, in welchem im Gegensatz zu an-
deren Modellen angenommen wird, dass auch unangenehme Gefühle lernförderlich 
sein können, indem sie zum De-konstruieren von Wissen und zum Umlernen zwingen 
(REINMANN 2003). GREDER-SPECHT (2009) argumentiert, „dass gute Emotionen nicht 
zwangsläufig gut für das Lernen und die Leistung sind und umgekehrt schlechte Emoti-
onen nicht per se eine ungünstige Wirkung auf das Lernergebnis haben“ (ebd., S. 38 f.). 
Sie verweist auf die Modelle von KORT ET AL. (2001) und RUSSELL (1980), demzufolge po-
sitive und negative Emotionen je nach Situation bzw. Person eine aktivierende oder 
deaktivierende Wirkung haben können (ebd., S. 43). GREDER-SPECHT nennt als Beispiel 
für die Wirkung von Emotionen die vier Emotionstypen von PEKRUN ET AL. (2002, S. 103): 
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• positiv-aktivierende Emotionen wie Lernfreude, Hoffnung, Stolz
• positiv-deaktivierende Emotionen wie Erleichterung, Zufriedenheit,
• negativ-aktivierende Emotionen wie Ärger, Angst und Scham
• negativ-deaktivierende Emotionen wie Langeweile, Hoffnungslosigkeit (ebd., S.
44).
Durch die individuellen Vorerfahrungen der Lernenden kommt es zu Entscheidungen 
über die Bereitschaft zur Verhaltensänderung oder nicht: „Erst das Gefühl entscheidet 
über die Stimmigkeit bzw. Viabilität von Erkenntnisprozessen und ermöglicht dadurch, 
im Einklang mit der eigenen Lebensgeschichte ‚vernünftige‘ Entscheidungen zu tref-
fen“ (SCHÜßLER 2008, S. 191). Manchmal wird auch etwas ganz anderes gelernt, als das, 
was eigentlich im Vordergrund eines Lernthemas steht. Dies und auch die  Nachhaltig-
keit des Gelernten hängt auch davon ab, „ob und wie das Angebotene für den „Selbst-
Bildungs-Prozess“ verwertet werden kann“, ob der „Lebensnerv“ des Lernenden be-
rührt wird (ebd., 191 f.). Damit ist gemeint, „inwieweit die Struktur einer gegenwärti-
gen Situation einer bereits früher erlebten und emotional prägenden Situation ähnelt 
und deshalb das einst gelernte Muster wieder durchlebt wird.“ Schüßler spricht hier 
von einer eigendynamischen und biographisch bedingten Logik. 
Soll Lernen nachhaltig sein, gehört auch dazu Emotionalität. SCHÜßLER (ebd.) nennt die 
„inneren Erfahrungen“, gemeint sind unsere eingelebten Emotions-und Deutungsmus-
ter. Diese wirken nachhaltig auf den eigenen Lernprozess ein und wirken sich auch 
hinderlich auf die weitere Kompetenzentwicklung aus, „weil an alten und lieb gewon-
nenen Routinen festgehalten wird“ (ebd., S.187). Da Emotions- und Deutungsmuster 
unser Lernverhalten beeinflussen, müssen diese auch transformiert werden, wenn 
etwas Gelerntes dauerhaft, also nachhaltig, in unser eigenes Handlungsrepertoire in-
tegriert werden soll. Das heißt, der Lernende muss auch dabei Unterstützung kriegen, 
wie er seine Emotions- und Deutungsmuster entwickeln kann (ebd.). 
Lernen heißt also auch das Verändern von Deutungs- und Emotionsmustern (ARNOLD 
2008, S. 228). Arnold spricht von einem „Defizitblick auf die Emotionen“, der erst lang-
sam durch die neueren Forschungsergebnisse aufgeweicht wird, „indem man sich der 
Tatsache stellt, dass der Mensch ganzheitlich die Welt erlebt und vielleicht zunächst 
auch eine emotionale Stellungnahme zur Welt entwickelt, bevor er sich dieser den-
kend und begründend zu nähern beginnt“ (ebd., S. 233).  
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Emotionen und Gedächtnis 
Da Emotionen zum Lernen gehören, gehören sie auch zu unserem Gedächtnis. „Die 
meisten von uns wissen aus eigener Erfahrung, dass Gefühle einen starken Einfluss auf 
unsere Gedächtnisleistungen haben“ (ROTH 2001, S. 301). Eine wichtige Rolle für das 
Lernen spielt also das emotionale Gedächtnis, in dem von uns bewertete Emotionen 
abgespeichert werden. Hat dieses in Gefahrensituationen die Funktion, den Verstand 
auszuschalten, um schneller reagieren zu können - etwa durch Flucht einer Gefahr zu 
entkommen - kann dieser „Kurzschluss“ beim Lernen „zu einer Blockade der Informati-
onsaufnahme führen, und zwar dann, wenn die Lerninhalte oder die Lehrperson ge-
fühlsmäßig abgelehnt werden. Andererseits kann durch eine angenehme Gefühlserin-
nerung oder-erregung auch über den Mandelkern [der Sitz des emotionalen 
Gedächtnisses, d. Verf.] eine positive Steigerung der Lernbereitschaft und der Ge-
dächtnisleistung in Form von appetiven Zuständen beim Lernen bewirkt werden […]“ 
(OVERMANN 2005, S. 23, vgl. ROTH 2001, S. 178 f.). Im Zusammenhang mit Gedächtnis 
und Emotionen sei auch noch einmal auf die Verknüpfung von Emotionen mit Erinne-
rungen hingewiesen. HÖFFER-MEHLMER (2008, S. 176) spricht die Mnemo-Technik an 
(siehe auch Kap. 2.7.1 Gedächtnistheater), bei der die Abstrakta durch Eselsbrücken 
mit sinnlich- konkretem und emotional besser assoziierbarem Material verbunden 
werden. Für beides, eine angenehme Lernatmosphäre und das Wecken von Erinnerun-
gen sollte eine Lernumgebung demnach sorgen. 
Emotionen und Theater 
Emotionen spielen also nicht nur beim Theater eine große Rolle, sondern auch beim 
Lernen. Die Methoden des Theaters eignen sich wiederum besonders gut, um Emotio-
nen beim Lernen mit einzubeziehen, denn Emotionen berühren uns, auch wenn sie im 
Spiel, mit dem gelernt werden soll,  entstehen. Denn  Theater ist  zwar Spiel (das ernst 
genommen wird), aber die dabei entstehenden Emotionen sind so real wie im Alltag, 
denn, so BRAUNECK (2001, S. 16):  
„In der Dialektik von Spielen und Zuschauen ist ein weiteres konstitutives Moment der 
Theatersituation angelegt, die Dialektik von Spiel und Ernst. Nur Spiel ist der Inhalt der 
Theaterhandlung, so sehr sie ihrer Form nach der Alltagsrealität gleichen mag; die Büh-
nentragödie ist eine fiktive Katastrophe. Auf dieses Spiel aber lassen sich Spieler und 
Zuschauer ernsthaft ein; die Emotionen, die Theater auslöst, Komödie wie Tragödie, 
sind deswegen durchaus real, affizieren nicht weniger als die Erfahrungen des Alltags.“  
Auch wenn die Handlung, in der zu lernender Inhalt dargestellt wird, fiktiv ist, die 
dadurch entstehenden Emotionen sind real. Dies ist ein wichtiger Aspekt, wie ich finde, 
denn das heißt, es gibt keine künstlichen Emotionen und so könnte man vielleicht an-
nehmen, dass die Emotionen für einen gewissen Grad an Echtheit, zumindest Ernsthaf-
Theater und Lernen 
93 
tigkeit beim Lernen sorgen können. Wenn man, wie oben dargestellt davon ausgeht, 
dass Emotion und Kognition zusammengehören, bietet sich ebenfalls das Theater als 
Methode an, denn zum Theater gehört die Mischung von Verstand und Gefühl. Dabei 
haben die SpielerInnen verschiedene Möglichkeiten, mit einem Text umzugehen „emo-
tionale, kognitive, soziale und perspektivische“ (KOCH 2007, S. 68). KOCH zitiert den be-
kannten Regisseur Peter Stein:  
„Ohne Verstand und ohne Verständigung ist Theater kein Theater. Das Entscheidende 
am Theater, und das ist seit seinen Ursprüngen so, ist die Einfügung des Intellekts in ein 
emotionales Fest, die Mischung von Verstand und Gefühl“ (EBERT 1996, zit. n. KOCH 
2007).  
Im Theater wird emotionale Intelligenz gefördert. Wenn dies auch beim Lernen ge-
schehen soll, liegt es nahe, die Mittel des Theaters wiederum beim Lernen einzusetzen. 
JOGSCHIES (2007, S. 221) nennt als Beispiel eine Schülergruppe, die Spielszenen zu ju-
gendpsychiatrischen Krankheitsbildern entwickelt hat. Die Schüler „bewiesen […] in 
den Spielszenen sehr viel Empathie und hohe emotionale Intelligenz. Sie fanden diese 
Lehrform erkenntnisreich und erklärten selbstbewusst, dass so etwas mit dem Leben 
zu tun hätte und sie ihre eigenen Erfahrungen einbringen könnten.“ Wenn auch viel-
leicht überwiegend die Auffassung herrscht, dass Lernen in Verbindung mit Emotionen 
nicht zur Wissenschaftlichen Lehre passt, so sind WILDT & WILDT (2008, S. 215) der Mei-
nung, dass sich dies wandelt. Zwar passt es nicht zum Selbstverständnis der Mehrheit 
derjenigen, die sich zu Rationalität sowie distanzierter und objektivierender Bearbei-
tung abstrakter Wissensbestände verpflichten, dass zu einer Lehr-Lern-Handlung emo-
tionale Beteiligung gehört. Und auch nicht die Berücksichtigung von Spontaneität und 
Kreativität und die Suche nach Sinn und Identität. Andererseits: 
„kennzeichnet die ‚Wiederkehr des Körpers‘, die Anerkennung des Ästhetischen als 
Element von Erkenntnis in verschiedenen wissenschaftlichen disziplinären Diskursen - 
selbst in den ‚härtesten‘ und ‚kältesten‘ Disziplinen wie der Mathematik, der Informatik 
und Physik - einen grundlegenden Wandel."  
Und zur Körperlichkeit gehören nun einmal Emotionen. Eine Lernform, bei der sowohl 
Körper und Emotionen ebenfalls eine Rolle spielen, ist die des impliziten Lernens.  
3.6 Implizites Lernen 
Entsprechend dem im Kapitel Wissensformen beschriebenen Impliziten Wissen gibt es 
den Lernmodus implizites Lernen als dessen Voraussetzung. Implizites Lernen betrifft 
Wissens-Aneignungsprozesse, die nicht durch bewusst-reflexives Aufnehmen z.B. im 
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Unterricht stattfinden, sondern eher unbewusst (NEUWEG 2000, S. 198), oder „automa-
tisch“, natürlicherweise oder nebenbei. DOHMEN (1996) bezeichnet Implizites Lernen 
auch als Gelegenheitslernen während anderer Tätigkeiten (S. 29) oder als nicht-
intentionales, nicht-bewusstes und nicht verbalisierbares Lernen, das auf einer unwill-
kürlichen Aufmerksamkeit beruht (DOHMEN 2001, S. 34). 
„Implizites Lernen bezieht sich – wie in der Regel auch das informelle Lernen – nicht auf 
Regelkenntnis, sondern auf eine mehr gefühlsmäßig-ganzheitliche Reizaufnahme, Situa-
tionserfassung, Gestaltwahrnehmung, die jeweils nicht zu explizitem Wissen führt, son-
dern mehr im Bereich von Intuition und Gespür, Einfühlung und Improvisation bleibt“ 
(ebd.). 
Allerdings kann Implizites Lernen nach NEUWEG (2000) dabei dennoch intentional und 
hoch-konzentrativ sein. Es unterscheidet sich „dann von expliziten Lernprozessen nicht 
durch den Grad des Lernwillens, der Aufmerksamkeit oder der Bewusstseinsbeteili-
gung des Lerners, sondern durch die Richtung seiner Aufmerksamkeit, die auf einen 
Erkenntnisgegenstand oder ein Handlungsziel, nicht aber auf die eigenen Aktivitäten 
oder Kognitionen hin orientiert ist“ (S. 198). Im Alltag drückt sich das Phänomen des 
impliziten Lernens etwa in Äusserungen aus wie, sich auf seine Intuition zu verlassen, 
oder nach Gefühl oder aus dem Bauch heraus zu urteilen oder zu handeln (ebd., S. 
201). Eine weitere Definition gibt DOBRUNZ (2007, S. 5):  
„Implizites Lernen zeigt sich in der anhaltenden Veränderung des Verhaltens gegenüber 
speziellen Reizen oder Reaktionen aufgrund vorausgegangener Erfahrung mit ähnlichen 
Reizen oder Reaktionen, ohne dass eine explizite Erkenntnis darüber verbalisiert wer-
den kann.“  
Für den Erwerb impliziten Wissens, also das implizite Lernen, wird nach HAIDER (2000, 
S. 176) in der Literatur zum impliziten Lernen „angenommen, dass es sich um einen als
passiv und nicht-selektiv charakterisierten Lernmodus handelt, der ohne die Intention
zu lernen mehr oder weniger automatisch abläuft.“
Bedeutung des impliziten Lernens 
Nach PERRIG (1996) zeigen experimentelle Demonstrationen, „daß wir Menschen kom-
plexe Invarianzen und Regelhaftigkeiten unserer Umwelt erlernen und nutzen, ohne 
daß wir uns dessen Gewahr werden oder Einsicht in die Begründung von Lernfort-
schritten haben“ (S. 204). Zur Bedeutung des Phänomens des impliziten Lernens, und 
dass dieses immer mehr ein Thema der verschiedensten Psychologie-Richtungen wird, 
nennt er ein Beispiel aus der Forschung zum impliziten Gedächtnis, bei der es um den 
Nachweis einer Erfahrungsnutzung - durch implizites Lernen - geht, die unabhängig von 
einem Erinnerungsbewusstsein Effekte zeigt:  
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„Auf eindrückliche Weise kann beispielsweise gezeigt werden, daß Menschen mit 
schwersten Erinnerungsproblemen denselben Gewinn wie gesunde Personen aus vo-
rangehender Erfahrung ziehen, wenn es um die Ausführung von Aufgaben geht, bei der 
die Erinnerungsbemühung nicht erforderlich ist“ (ebd. S. 204). 
Ein weiteres Beispiel bringt PERRIG von LEWICKI (1986), der aus dem Bereich der sozialen 
Eindrucksbildung beschreibt, „wie kovariierende Merkmale wie Haarlänge und Freund-
lichkeit auch schon nach einer einmaligen, beiläufigen Kombination eine sich selbst 
verstärkende Wirkung auf nachfolgende Beurteilungen von Personen haben, ohne daß 
die Probanden sich dessen bewusst sind“ (ebd., S. 208). In diesen Rahmen passt auch 
die Redewendung, dass oft „der erste Eindruck entscheidet“ (oder prägt), sowie über-
haupt die Tatsache, dass körpersprachliche Elemente den größten Anteil an unserer 
Kommunikation haben. Das heißt, dass das Implizite auch den alltäglichen Kommunika-
tionsprozess steuert (FOPPA 1990, zit. n. PERRIG 1996, S. 211).  
Während es bei schulischem Lehren meist um die Vermittlung expliziten Wissens geht, 
legt die experimentalpsychologische Forschung NEUWEG (2000) zufolge „die Vermutung 
nahe, dass Lernende in der direkten Konfrontation mit praktischen Aufgabenstellungen 
vieles und mehr, als man vermuten möchte, auch implizit lernen können“ (S. 211, Her-
vorh. i. O.). Manches kann sogar nur implizit gelernt werden, nämlich durch prakti-
sches Beispiel und niemals nur durch Beschreibung, bezieht sich NEUWEG auf POLANYI 
(1958, S. 88). Er verweist außerdem auf die Annahme, „dass der implizite Lernmodus 
vor allem unter Bedingungen hoher Komplexität auftritt und unter diesen Bedingungen 
auch erfolgreicher ist“ (ebd., S. 203). Didaktisch interessant ist für ihn daher die Verla-
gerung vom Lernen in unterrichtsähnlichen Situationen auf ein Lernen im Funktions-
feld oder in funktionsfeldähnliche Lernumgebungen, das heißt, eine der realen Aufga-
bensituation gleiche oder ähnliche Umgebung. Diese kann dann die Möglichkeit des 
impliziten Lernens bieten, in Form von Lernen im face-to-face-Kontakt zwischen Exper-
ten und Novizen und durch komplexe Aufgabenstellungen und paradigmatische Fälle 
(ebd., S. 211).  
Wenn Implizites Lernen „also zunehmend bedeutsamer zu werden [scheint], wenn die 
Lernumgebungen informationshaltiger, die Aufgaben komplexer, […] werden“ (ebd., S. 
204), dann liegt es meiner Meinung nach nahe, die Voraussetzungen für ein solches 
implizites Lernen auch durch die dementsprechende didaktische Gestaltung einer Ler-
numgebung zu schaffen, wie etwa durch ein Online-Lerntheater. NEUWEG (ebd., S. 204) 
zitiert BROADBENT ET AL. (1986, S. 48 f.), nach denen man den impliziten Lernmodus nicht 
als minderwertige Annäherung an das betrachten darf, was ein explizites Modell leis-
ten könnte. Verbales Wissen ist nicht das alleinige Ideal. Und er betont unter Bezug-
nahme auf die Annahme von DREYFUS & DREYFUS (1986), dass explizite Lernbedingungen 
zur Expertisebildung sogar manchmal nicht hinreichen. Zum Erwerb impliziten Wissens 
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durch implizites Lernen eignen sich demnach eher „natürliche[re] Lernerfahrungen in 
komplexen Lernumgebungen und bei alltagsnahen Aufgaben, für die keine Lösungsal-
gorithmen existieren“ (ebd., S. 205). Solche Bedingungen können meiner Meinung 
nach mit den Mitteln und Methoden des Theaters geschaffen werden. 
Implizites Lernen und Theater 
Ein weiterer interessanter Zusammenhang bei der Betrachtung von implizitem Lernen 
ist der zwischen Spiel und Wissensmanagement oder anders gesagt zwischen Spielen 
als einer Form, bei der implizit gelernt wird und der dabei stattfindenden unbewussten 
Organisation von Wissen, also dem implizit Gelernten. OERTER (2004) untersucht die 
Frage, wie Wissenserwerb in verschiedenen Spielformen stattfindet und zu gemeinsa-
mem, formalisiertem Wissen führt und kommt zu dem Schluss „dass das Spiel einen 
entscheidenden Beitrag für den Aufbau von Wissen und für den Erwerb von Wissens-
organisation leistet“ (ebd., S. 156). Das Bindeglied zwischen Spiel und Wissenserwerb 
bildet dabei die Vorstellung bzw. die Repräsentation (ebd., S. 146) und somit als eine 
besondere Form des Spiels das Rollenspiel und demzufolge letztlich das Theaterspiel. 
Das Theater bietet sich aus mehreren Gründen für die Vermittlung impliziten Wissens 
an. Implizites Wissen entsteht aus der Erfahrung des einzelnen und beinhaltet persön-
liche Überzeugungen, Perspektiven und Wertsysteme, die sprachlich schwer oder gar 
nicht artikulierbar sind (siehe Kap. Wissensformen). Weil implizites Wissen, da es sub-
jektiv und intuitiv ist, nur schwer logisch und systematisch zu bearbeiten und weiter-
zugeben ist, bedarf es für die Wissensvermittlung ergänzend zur Sprache weiterer Mit-
tel der Darstellung, die verschiedene Wahrnehmungskanäle ansprechen, um nonverbal 
oder intuitiv verstanden werden zu können. 
Auch Handlungswissen ist zu einem Teil implizit und kann mit den Mitteln und Metho-
den des Theaters vermittelt werden. REINMANN & SEILER (2004) vertreten im Zusam-
menhang mit der strukturgenetischen Sichtweise (s.a. Kap. 3.1.1 Wissensformen) die 
Ansicht, dass es ein Missverständnis ist, wenn man annimmt, „Sprache erlaubt eine 
vollständige und eindeutige Veräußerung persönlichen Wissens“ (ebd., S.14). Denn von 
unserem personalen Wissen ist ein großer Teil implizit und intuitiv (ebd.). Implizites 
Handlungswissen ist aber nicht nur implizit vorhanden, sondern auch implizit gelernt 
worden, und zwar beim Handeln. Zum Theater wiederum gehört als wesentlicher An-
teil neben der Sprache das Handeln, bzw. das Vorführen von Handlungen. Daher eignet 
es sich gut, um auf diese Weise auch beim Zuschauen implizit zu lernen. Durch die Ein-
beziehung von Vorstellungen mit den Mitteln und Methoden des Theaters könnte auch 
die Vermittlung impliziten Wissens angeregt werden. So plädieren NONAKA & TAKEUCHI 
dafür, bei der Verbreitung impliziten Wissens weniger der formalen und systemati-
schen Seite des Wissens Beachtung zu schenken sondern „den subjektiven Einsichten, 
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Einfällen und Ahnungen, zu denen man durch die Verwendung von Metaphern, Bildern 
und Erfahrungen gelangt“ (2008, S. 22). Darin liegt ihrer Meinung nach das Erfolgsre-
zept japanischer Unternehmen, warum könnte dies nicht auch für die Vermittlung von 
Wissen in der Bildung gelten? 
Eine Möglichkeit, nicht nur implizites Wissen zu berücksichtigen, sondern auch das 
Lernen zu unterstützen, ist die Einbeziehung der Imagination. Dies werde ich im Fol-
genden darstellen. 
3.7 Lernen mit Imagination 
„Die Seele denkt nie ohne Bild“ 
Aristoteles 
Dass ein wesentlicher Teil des Theaters die Erzeugung von Imagination ist, zeigt auch 
die Zahl der Treffer bei der Suche mit den Begriffen Theater und Imagination bei 
Google, am 19.4.2016 waren es ca. 38.900.000 Treffer10. Vom Theater geht eine Magie 
aus in dem Sinn, dass es nicht nur auf das Sichtbare auf der Bühne ankommt, sondern 
auch auf das Unsichtbare, das, was wir uns in unseren Köpfen vorstellen. Hierzu dient 
die Imagination. Zur erfolgreichen Wirkung eines Theaterstückes gehört auch die Aus-
strahlung, die nicht sichtbare, zumindest nicht klar zu beschreibende Präsenz eines 
Schauspielers oder einer Schauspielerin. Und es reicht auch eine abstrakte Darstellung 
einer Handlung, etwa bei der Pantomime, um den Zuschauer zu verzaubern, ihn im 
Bann zu halten. Das Nicht-Sichtbare „macht“ eben auch was und dies wird ermöglicht 
durch die Imagination. 
 „Der Regisseur sagt […], nun mach mal, und der Schauspieler sagt, wie soll ich denn das 
nur machen? Wie bring ich mich dahin? […] Dann kommt man auf die Idee, daß man ei-
ne Erinnerung nimmt, und jeder hat da seine eigenen Erinnerungen, die man abrufen 
kann, wenn sie trainiert sind. […] Durch die Erinnerung kommst Du zunächst einmal in 
einen körperlichen Zustand, in eine Art Auflösung. […] Jetzt muß man lernen, diese Er-
innerung für die Szene, in der Du einen anderen Text sagst, einzusetzen. Dein innerer 
Film läuft aber weiter, wenn Du in den körperlichen Zutaten bleibst, gleichzeitig einen 
anderen Text sagst und das gleichzeitig noch mit Deiner Phantasie für die Szene ver-
mengst, dann ist das Dein Ausdruck, Deine Phantasie, die Du einsetzt, Deine Erinnerung 
und Dein Körper“ (BAHR 1990, S. 1, Auslassungen i. O.) .  
10 Fünf Jahre vorher, am 17.11.2011 waren es 23.500.000 Treffer, am 20.7.2015 32.600.000. 
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Diese Schilderung aus der Sicht eines Schauspielers zeigt die eine Sicht auf die Imagina-
tion, die der Theaterspieler. Die andere Sicht ist die des Theater-Zuschauers, der ange-
regt durch die umgesetzte, dargestellte Imagination des Schauspielers, ebenfalls ima-
giniert. Beim Begriff Imagination denkt man schnell an Phantasie, aber auch andere 
Begriffe haben mit Imagination zu tun: Einbildungskraft, Intuition, Illusion, Vision, Krea-
tivität, Schöpferkraft, Fiktion (BAHR ebd., S. 4). Weitere Begriffe sind Innovation und 
Inventivität, „sowie Beschreibungen der Imagination als dynamisches Prinzip, als inne-
rer Beweggrund des Denkens […]“ (ebd., S. 5).  
Ein Merkmal der Imagination ist, dass sie individuell geschieht und nur für jemanden 
allein. BAHR (1990) nennt weitere Eigenschaften, so scheinen Vorstellungen affektbe-
setzt zu sein, stellen sich unwillkürlich ein und sind subjektiv. BAHR spricht von einer in 
der Sphäre des subjektiven Erlebens, der subjektiven Erkenntnis anzusiedelnden in-
termediären Sinnschicht zwischen primärer Wahrnehmung und begrifflichem Denken 
(S. 11). Vorstellungen stehen demnach immer zwischen Wahrnehmung und Begreifen, 
oder anders gesagt, sie beeinflussen uns immer, auch beim Lernen. Weiter sind Vor-
stellungen an Erinnerungen geknüpft, „stellen also eher Neukombinationen von Erfah-
renem dar denn Schöpfungen ex nihilo“ (ebd., S. 16), und sie stellen sich gegen unse-
ren Willen ein: „man bekommt sie nicht aus dem Kopf; sie können gegen die Zeit 
widerständig sein, sich wie Gesteinsformationen sedimentieren und - etwa in biogra-
phisch besonders bedeutsamen Situationen - wieder an die Oberfläche treten und sich 
dabei mit neuen Vorstellungen mischen“ (ebd., S. 17). 
HUBER (2008) zitiert Francisco VARELA, der einen Aufsatz über Imagination als das ei-
gentliche Leben verfasst hat, „in dem er zu einer überraschend positiven und zentralen 
Einschätzung des bildhaften Vorstellens für die menschliche Existenz gelangt“ (S. 57) 
und Imagination als eine wesentliche Qualität unseres Daseins sieht: 
„Ihre Haupteigenschaft liegt in der Produktion von lebendigen, erlebten, geistigen In-
halten, die sich nicht auf eine wahrgenommene Welt beziehen, sondern auf etwas Ab-
wesendes, welches durch das Vorstellungsvermögen hervorgerufen wird. Es sei eine 
Tatsache, dass Wahrnehmung und Vorstellung neurophysiologisch auf denselben Me-
chanismen beruhen. Die Gemeinsamkeiten zwischen Wahrnehmung und Vorstellung 
betreffen das Zusammenwirken vieler verschiedener Fähigkeiten wie Gedächtnis, Spra-
che oder Bewegung“ (VARELA 2000, S. 56 f., zit. n. HUBER 2008, S. 57).  
HUBER bezeichnet „Phantasie, Imagination, Einbildungskraft oder Vorstellungsvermö-
gen, wie auch immer wir die bildhafte Geistestätigkeit lebender Organismen nennen 
wollen,“ als die erste Syntheseinstanz, „die aus der unbegrifflichen, anschaulichen 
Mannigfaltigkeit der visuellen Welt durch die Bildung von Schemata zur sprachlichen 
Struktur der Welt und des Selbst führt“ (ebd., S. 55). Unsere Vorstellungskraft hat ne-
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ben der Rolle der Kontextinformation - wir stellen uns zu dem was wir sehen, mögli-
ches Dazugehöriges vor - die Rolle der Vorbereitung auf die nächstfolgende Wahrneh-
mung: „Wir nehmen in der Vorstellung vorweg, was wir demnächst sehen werden. 
Vorstellen heißt sich für das Wahrnehmen bereit machen“ (MAST 2006, S. 134). Oder 
anders gesagt, die visuelle Vorstellung antizipiert die Wahrnehmung (ebd.). Wir stellen 
uns immer etwas vor, wenn wir etwas sehen, auch um für die nächste Situation vorbe-
reitet zu sein und weil wir gar nicht anders können, als uns etwas vorzustellen. Damit 
bildet die Vorstellung „die entscheidende Schnittstelle sowohl für das Verständnis der 
Bildhaftigkeit unserer Existenz, der Sinnlichkeit unseres Lebens als auch für die Funkti-
onen der Wahrnehmung, des Denkens und des Erinnerns“ (HUBER 2008, S. 56). Und 
damit spielt die Imagination auch eine wichtige Rolle für das Lernen. 
Eva MADELUNG wurde durch psychotherapeutische Erfahrungen von der Möglichkeit 
und Notwendigkeit einer „Schulung der Vorstellungskraft“ überzeugt: „Denn in fast 
allen psychotherapeutischen Verfahren spielt das Vorstellungsvermögen eine zentrale 
Rolle“ (RENTSCHLER ET AL. 2003, S. 7). Sie verweist auch auf die jahrhundertealte tibetani-
sche Kultur, die „bis in die Bewältigung des Alltags hinein auf einer intensiven Schulung 
der Vorstellungskräfte aufbaut.“ Sie macht nebenbei zugleich den Zusammenhang zwi-
schen Imaginativem Lernen und dem Lernen mit Analogien (mehr dazu im nächsten 
Kapitel) deutlich, indem sie fortfährt: „Offenbar wird hier auf die Schulung der ‚analo-
gischen Fähigkeiten‘ großer Wert gelegt, während wir das Gewicht vor allem auf die 
Ausbildung des logischen Vermögens legen“ (ebd.). Nach RENTSCHLER ET AL. spielen „Bil-
der im Kopf“ eine wesentliche Rolle für den Wissenserwerb und für die Bildung über-
haupt […]“ (ebd., S. 9).  
Welche Funktion und Bedeutung haben nun diese Bilder im Kopf? Sie lassen Probewel-
ten entstehen, in denen einzelne Gegenstände angefasst und begriffen werden können 
und in denen sich die Lernenden ergehen und ganze Folgen von Handlungsweisen er-
proben können (ebd., S. 16). Die Lernenden „erfahren so etwas, das an Bedeutung der 
Erkenntnis nicht nachsteht: Die Bewertung der Folgen ihrer möglichen Handlungswei-
sen. Das Vorstellungsvermögen ist somit nicht nur der Wegbereiter der Erkenntnis, 
sondern auch der des rechten Handelns und damit der Ethik im Sinne der klassischen 
Philosophie“ (ebd., S. 16 f.). RENTSCHLER ET. AL (ebd., S. 17) sowie SCHELHOWE (2007, S. 
149) sprechen von Imaginativem Lernen, bei dem vermittels der Einbildungskraft Sinn-
lichkeit und Verstand in Verbindung gesetzt werden. So leistet die Vorstellung der Ler-
nenden z.B. die Übersetzung der Buchstaben vom Lesen zum Verstehen, so SCHELHOWE
(ebd.). Imaginatives Lernen wird allerdings bisher auch weitgehend vernachlässigt
(FAUSER 2003). Es ist das entscheidende Versäumnis im schulischen Lernen, dass „die
mitgebrachten Vorstellungen, die das vielleicht wichtigste geistige Rohmaterial schuli-
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schen Lernens sind, entwertet und abgeschnitten“ werden (S. 260). FAUSER begründet 
die Vernachlässigung des Imaginativen Lernens in der Pädagogik:  
• als Folge des für die technisch-wissenschaftliche Modernisierung typischen Pro-
zesses systemhafter Rationalisierung, damit einhergehend
• die technisch durchrationalisierte, „auf die kleinschrittige Vermittlung leicht
überprüfbaren Faktenwissens und elementarer Fertigkeiten angelegten Stoff- 
und Paukschule“ (ebd., S. 242).
Stattdessen gehören zur Imagination Formen und Bereiche des Denkens, die sich „von 
logisch-deduktiven, kausalen, linearen, abstrakten Formen unterscheiden“ und damit 
dem Anspruch auf Vernunft oder Rationalität nicht widersprechen, sondern „Ausdruck 
der individuellen, subjektiven, der konstruktiv-generativen Qualität menschlichen Den-
kens und Lernens [sind]“ (ebd., S. 244). Imaginatives Lernen kann das verengte Ver-
ständnis von „Denken“ öffnen und dynamisieren (ebd.), zum Spektrum des Denkens 
gehören dann auch Traum und Phantasie oder Einbildungskraft. Als Beispiel für die 
Bedeutung von Vorstellungen für das Lernen bringt FAUSER (ebd., S. 246 f.) die Lese-
kompetenz als Fähigkeit, das Gelesene in eine Vorstellung zu übersetzen, d.h., dass in 
der - inneren - Vorstellung ein internes Situationsmodell oder mentales Modell aufge-
baut wird. Schließlich ermöglicht das Vorstellen die Konzentration auf die innere Wirk-
lichkeit unseres Erlebens, „das, was im Kopf geschieht“, und dies erlaubt die Verbin-
dung von Denken, Wahrnehmen, Vorstellen und Fühlen „mit unserem Ich-
Bewusstsein“. 
Funktion der Imagination für das Lernen 
Die Imagination spielt also eine wichtige Rolle für die Verbindung und Vermittlung zwi-
schen Verstand und Gefühl und, so FAUSER: 
„Vorstellungen sind, außer vielleicht im traumlosen Schlaf - immer da, und wir bedie-
nen uns ihrer ständig in den unterschiedlichsten Zusammenhängen: wenn eine Archi-
tektin ein Haus plant, ein Komponist ein neues Stück erfindet, eine Regisseurin einen 
Film entwirft, ein Kunstturner seine Kür mental trainiert, eine Bewerberin ihr Vorstel-
lungsgespräch phantasiert oder wenn Lehrerinnen und Lehrer sich in die nächste Un-
terrichtsstunde hineinversetzen. Immer verhalten wir uns dabei probeweise in einer in-
neren Wirklichkeit, die wir bewusst und gezielt konstruieren, manipulieren und 
bedenken können“ (ebd., S. 250). 
Neben der Funktion als Erinnerungs- und Erfahrungsspeicher, als Planungsinstrument 
und Handlungsbegleiter bilden Vorstellungen eine „Rohfassung der gegenwärtigen 
Situation, die durch entsprechende Informationen aktualisiert wird - ein enorm öko-
nomisches Verfahren, durch das wir unsere kognitive Verarbeitungskapazität entlasten 
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und die Fähigkeit zu bewusst gesteuerter Aufmerksamkeit auf die tatsächlich relevan-
ten, nämlich neuen und variablen Aspekte der Gegenwart konzentrieren“ (ebd., S. 
251). Vorstellungen haben meiner Meinung nach eine Filter- oder Suchmaskenfunkti-
on, indem sie auf unsere Erfahrungen und Erinnerungen zurückgreifen und diese in 
neuen Situationen als Maßstab anlegen, mit schon Bekanntem vergleichen.  
Was kann die Imagination zur Verbesserung des Lernens beitragen? Durch Vorstellun-
gen können wir kognitive Repräsentationssysteme, mentale Modelle aufbauen und 
inhaltsspezifisches Vorwissen für eine bestimmte aktuelle Situation bereithalten. Eines 
der bedeutendsten Konzepte der Kognitionspsychologie überhaupt ist das der menta-
len Repräsentation (SEEL 2003, S. 60). Das heißt, wir stellen uns Dinge, Zusammenhän-
ge und Gedanken mit Hilfe von Zeichensystemen vor und nutzen hierzu nicht nur das 
sprachliche Zeichensystem. Es bietet sich von daher an, auch für die externale Wis-
sensrepräsentation zusätzlich zu den sprachlichen gestische, bildhafte und symbolische 
Zeichensysteme zu verwenden. Hierbei zeigt sich eine weitere Funktion von Vorstel-
lungen. So sind „Vorstellungsbilder [...] keine Kopien äußerer Bilder, die aus dem Ge-
dächtnis einfach abzurufen sind, sondern Produkte perzeptiver und interpretativer 
Aktivitäten. […] Vorstellungsbilder [sind] den bei der ursprünglichen Wahrnehmung 
eines Gegenstandes ausgelösten kognitiven Prozessen analog“ (SEEL 2003, S. 64). Das 
heißt, mit den Vorstellungsbildern werden die dabei stattfindenden Denkprozesse und 
Gedanken im Gedächtnis abgespeichert.  
Noch eine weitere Funktion beschreibt AEBLI (1987) mit dem Phänomen, dass wir beim 
Zuschauen und Beobachten eines Vorzeigenden dessen vorgezeigte Handlung innerlich 
mitmachen. Nach der Theorie der inneren Nachahmung - auch Theorie der Einfühlung 
oder Empathie genannt - hilft uns dieses innere Nachahmen bei dem späteren eigen-
ständigen Versuch der praktischen äußeren Nachahmung (S. 68 f.). AEBLI bezieht das 
innere Nachahmen zwar vor allem auf die Situation in der Schule oder beim Sport und 
dort auf körperliche Handlungen. Ich denke aber, dieses Phänomen kennen wir auch 
vom Zuschauen beim Theater oder Fernsehen, wo wir im Inneren mitgehen, Anteil 
nehmen am Schicksal der Protagonisten und uns unter Umständen auch eigene Ge-
danken machen - vorstellen - , wie wir uns jetzt fühlen würden an deren Stelle oder 
wie wir handeln würden. Dieses innere Nachahmen ist nichts anderes als die Imagina-
tion einer Handlung oder einer Situation anstelle ihrer tatsächlichen, praktischen Aus-
führung. Bezogen auf einen Lernprozess erleichtert diese Imagination die möglicher-
weise zu einem späteren Zeitpunkt stattfindende praktische Umsetzung einer 
Handlung, was AEBLI als hinausgeschobene und effektive Nachahmung bezeichnet.  
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Imagination als Voraussetzung für erfolgreiches Lernen 
REICH (2012) beschreibt im Zusammenhang mit dem Wechselspiel von Inhalten und 
Beziehungen bei didaktischen Prozessen, welche Möglichkeiten das Imaginäre für das 
Lernen bietet. Gegenüber symbolischen Konstruktionen wie Zeichen, Worten und Be-
griffen, die sich auf schon Verstandenes oder zu Verstehendes, auf Wissen und Bildung 
beziehen, 
„ist das Imaginäre viel offener. Es steht hier für jene Vorstellungen und Bilder, die wir 
zunächst nur erleben, empfinden, innerlich spüren, aber deren Spuren noch so offen 
sind, dass wir den Gefühlen näher sind als dem Verstand, der Intuition näher als der 
Vernunft, dem Erleben näher als dem Bericht über Erlebnisse sind. In unseren Imagina-
tionen gibt es Kräfte, über die weder wir noch die bisherige Forschung so weit sicher 
sein können, dass wir sie hinreichend symbolisch beschreiben könnten“ (S. 108 f.). 
Neben dem „Wissensbestand“ in unserem Inneren, der durch Sätze und Aussagen 
sprachlich geäußert werden kann, gibt es innere Stimmungslagen, Antriebe und Wün-
sche, die wir spüren können. REICH definiert das Imaginäre als die „Freiheit des Vorstel-
lens, Einbildungskraft, Phantasie, Gefühle, Intuition, Zauber, Stimmung, Atmosphäre, 
Bilder […]“ (ebd., S. 109).  
Für REICH - und ich sehe das genauso - hat das Imaginäre eine ganz wichtige Funktion 
für das Lernen. Es kann nicht nur Lerninhalten Bedeutung beimischen und damit wich-
tiger und persönlicher machen, das Imaginäre vermag noch etwas: 
„Es irrt umher, assoziiert willkürlich, kommt auf scheinbar Abwegiges, Belangloses, 
Träumerisches. Das Imaginäre ist die Freiheit des Vorstellens, jener inneren Bewegung, 
die sich nicht planen und rational kontrollieren lässt, sondern die trotz Rationalisierun-
gen noch geschieht“ (ebd.). 
Imagination oder Phantasie ist Voraussetzung für die Entwicklung von Ideen, Wün-
schen, Zielen und Kreativität. Das Zerstören der Freiheiten der Vorstellung würde da-
her alle Phantasie und Kreativität töten, „die wir benötigen - gerade auch dann, wenn 
wir unsere Imaginationen auf die Bedeutsamkeit von Inhalten richten“ (ebd.). REICH
bezeichnet das Imaginäre deshalb als eine antreibende, aber schwer durchschaubare 
Kraft des Lernens. Einen guten Didaktiker macht nach REICH diejenige Lehrkraft aus, 
„die einen Funken (etwas Imaginäres wie Zauber, Stimmung, Atmosphäre) übersprin-
gen lassen kann“ (ebd., S. 110). Er meint eine Lehrkraft, die mit zündenden Ideen fes-
selt und begeistert. „Solche Begeisterung, dies wissen pädagogische Praktiker schon 
lange, ist eine wesentliche Voraussetzung für erfolgreiches Lernen“ (ebd.). Dieses „von 
Ideen begeistert sein“ entsteht nun aber nicht aus einer Anhäufung von Wissen auf 
einer bloß symbolischen Ebene, „sondern entspringt - wenn das Erleben von Visionen 
und anderen ‚zauberhaften‛ Ereignissen authentisch sein soll - aus dem Imaginären 
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selbst“ (ebd.). Das, was die Faszination des Theaters ausmacht, die Imagination, gehört 
nach REICH also auch zum erfolgreichen Lernen. Übrigens nutzt REICH selbst ein Bühnen-
stück als Lehrbeispiel und stellt anhand einer Szene dar, wie Kommunikation und Ima-
gination zusammenhängen (REICH 2005, S. 74). Er erläutert anhand des Verlaufs dieser 
Szene, dass durch das Theaterspiel mehr zu zeigen möglich ist, mehr als nur auf einer 
symbolischen Ebene, nämlich Beziehungen, Ahnungen, Bedürfnisse, Gefühle etc.  
Zum Lernen gehören Vorstellungen. FAUSER (2003) betrachtet Vorstellungen als eine 
eigene Form des Denkens, als eine Synthese, „durch die Wahrnehmung und Erfahrung 
mit begrifflichem Denken vermittelt werden“ (S. 274). Es ist eine Form des Denkens, 
„die eine andere Qualität hat als das begriffliche, formale, logische Denken.“ Und, 
„Vorstellungen sind näher bei den Sinnen und bei der Wahrnehmung als Begriffe, sie 
müssen nicht logisch aufgebaut sein, können ganz anderen, analogen, assoziativen, 
widersinnigen und chaotischen Konstruktionsregeln folgen, und sie sind, wie die Erfah-
rung, auf ganz entscheidende Weise subjektiv und individuell“ (ebd., S. 275). Fauser 
bezeichnet es als ein wichtiges Ziel, die bewusste Arbeit mit und an Vorstellungen zu 
verbessern, wenn das verständnisintensive Lernen gefördert werden soll.  
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 „Stellt euch einmal vor …“ 
„ist sicherlich einer der Sätze, die im Unterricht am häufigsten zu hören sind. Jedoch 
hat die Bildung von Vorstellungen in die pädagogische Ausbildung und Praxis bisher 
kaum Eingang gefunden - dabei ist sie Schlüssel und Vorbedingung zu kreativem Den-
ken“ (RENTSCHLER ET AL. 2003, S. 18). 
Zum Lernen gehört auch das Behalten von zu lernendem Inhalt. Erst dann spricht man 
davon, dass etwas gelernt wurde. Hierzu gehört auch das innere Wiederholen, Wie-
deraufrufen-Können oder auch das Wieder-vor-Augen-Führen, das Vorstellen oder 
Imaginieren. Auch beim Lernen selbst geschieht dies, indem an schon Vorhandenes 
angeknüpft wird. Das heißt, dass zum Beispiel auch beim Betrachten eines Theater-
spiels imaginiert wird, weiter gedacht, vorgestellt wird, wie etwas weitergehen könnte, 
dazu kommen Assoziationen in verbaler und bildlicher Form. Dass äußere Bilder zu 
inneren Vorstellungen geradezu „aufrufen“ können, zeigt auch das Verbot von Bildern 
in der Geschichte. MATUSSEK (1999) nennt die Bilderverbote und Bilderstürme in der 
Religion, welche die Eindringlichkeit des Bildes bestätigen (S. 2). Ich beziehe diese ein-
dringliche Wirkung von Bildern auch auf die Vorstellung(en), die durch die Bilder er-
weckt wurde(n), als ein Beispiel aus der Religion sei hier die Darstellung der Hölle ge-
nannt. MATUSSEK spricht auch von der immanenten Narrativität der Bilder (ebd., S. 1; 
vgl. BELTING 1990) und auch die Narration selbst veranlasst bekanntermaßen das Ima-
ginieren von Bildern und Vorstellungen, z. B. beim Erzählen von Geschichten. 
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SACHS-HOMBACH (2003) nennt zwei Beispiele, bei denen interne Bilder seit längerem 
praktisch genutzt werden. Innerhalb der Psychotherapie werden interne Bilder bei 
speziellen Tagtraumtechniken eingesetzt, um über das Imaginieren von Objekten eine 
kontrollierte Verarbeitung psychischer Probleme und eine daran anschließende Ände-
rung der Verhaltensdisposition zu ermöglichen. Ziel ist hier also eine Verhaltensände-
rung, ein Lernen eines neuen Verhaltens. Das zweite Beispiel ist das mentale Training 
etwa für das Erlernen komplizierter Bewegungsabläufe, für das sich „ein sowohl enak-
tiver als auch ikonischer Nachvollzug wahrgenommener Bewegungen als Vorteil erwie-
sen“ hat (S. 29). Ein weiteres Beispiel sind mentale Modelle, siehe hierzu im Kapitel 
Lernen durch Analogien.  
Das mögliche Lernen mit Imaginationen ist meines Erachtens ein sehr gutes Argument 
für das Lernen mit theatralen Mitteln, weil gerade beim Theater die Imagination eine 
sehr große Rolle spielt, worauf ich nun näher eingehen möchte. 
Imagination, Lernen und Theater  
Ein Ort oder eine Institution, der oder die wie kein(e) andere(r) dafür geeignet ist und 
ganz bewusst darauf abzielt, Imaginationen zu evozieren, ist das Theater. Bei der Re-
zeption eines Theaterstückes werden nicht nur die Bilder auf der Bühne wahrgenom-
men, sondern es entstehen Bilder, die aus der subjektiven Wahrnehmung der Auffüh-
rung hervorgehen, maßgeblich von der Inszenierung beeinflusst sind und doch erst im 
Inneren Gestalt annehmen: Bilder der Imagination (WIHSTUTZ 2011, S. 8). Dabei sind 
Wahrnehmung und Einbildung keine Gegensätze, sondern beziehen sich aufeinander, 
sind miteinander verflochten (ebd., S. 11). Mit anderen Worten, die Einbildung gehört 
nicht nur dazu, auf sie kommt es an, ihre „Mitarbeit“ ist gewollt, um beim Zuschauer 
eine bestimmte Wirkung zu erzielen.  
Was macht die Imagination im Theater? Theaterbilder lassen sich nicht von der subjek-
tiven Wahrnehmung des Zuschauers trennen, so WIHSTUTZ (ebd., S. 50). Diese wahrge-
nommenen, anwesenden, präsenten Bilder der Bühne werden mit Vor- und Nachbil-
dern, Erinnerungen und Erwartungen „als unbewusste und bewusste Vorstellungen 
von etwas Abwesendem“ verknüpft. Dies wird ermöglicht durch die Imagination oder 
Einbildungskraft. Wie verbreitet dieses „menschliche Vermögen“ der Einbildungskraft 
in unserem Sprach- und Alltagsgebrauch ist, wird deutlich durch die große Zahl unter-
schiedlicher Begriffe, „die sich alle auf dieses Grundvermögen beziehen oder ein Pro-
dukt desselben darstellen: Imagination, Einbildungskraft, Einbildung, Phantasie, Vor-
stellung, Vorstellungskraft, Eingebung, Assoziation, Schöpferkraft, Erinnerungs-
vermögen, Erinnerung, Erwartung, Inspiration, Wunsch, Imaginäres, Trugbild“ (ebd., S. 
50 f.). Wie der alltägliche Gebrauch dieser Begriffe zeigt, beziehen diese sich nicht nur 
auf das Theater, sondern auf sämtliche Er-Lebens-Situationen und somit auch auf das 
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Lernen. Den Begriffen gemein ist, dass „sich alle auf das Grundvermögen des Men-
schen zurückführen lassen, etwas Abwesendes ‚innerlich‘ in die Gegenwart zu verset-
zen, d.h. ‚Bilder wahrzunehmen, auch wenn das, was sie abbilden, nicht da ist‛“ (KAM-
PER 1990, S. 1008, zit. n. ebd.). WIHSTUTZ spricht von der transformativen Eigenschaft 
der Einbildungskraft. Diese hat im Theater drei Dimensionen: erstens die Erwartung 
des Zuschauers als subjektive Vorstellung, zweitens die Imagination, welche sowohl die 
abschweifende Phantasie als auch die Vorstellung an die Wahrnehmung der Auffüh-
rung bindet und als dritte Dimension die Beziehung zwischen der Einbildung als „Bil-
derkreislauf“ und den Emotionen der Zuschauer (ebd., S. 54). Ich möchte diese drei 
Dimensionen kurz erläutern. 
Erwartete Vorstellung 
Eine Vorstellung geben, das heißt, die Theaterleute geben den Zuschauern eine Vor-
stellung von dem, was und wie sie sich etwas Bestimmtes vorstellen. Was davon wie-
derum beim Zuschauer wie ankommt, was er sich vorstellt zu dem, was er sieht, ist 
beeinflusst von dem, was er oder sie sich - ganz subjektiv - vorher vorgestellt hat und 
was er erwartet hat. Die Erwartungen des Zuschauers prägen dessen Wahrnehmung 
der Aufführung (ebd., S. 56). Das Fiktive einer Theaterhandlung, die Erzeugung der 
Fiktion wird nur möglich, weil der Zuschauer bereit ist, sich etwas vorzustellen, sich 
einzulassen auf eine zwar künstlich geschaffene, aber vorübergehend für „echt“ ange-
nommene Parallelwelt auf der Bühne. Die Erwartungen resultieren dabei aus der Er-
fahrung bereits früher erlebter Situationen, aus „Erfahrungswissen, das zum einen kol-
lektive Bildnormen, zum anderen persönliche Erinnerungen beinhaltet“ (ebd., S. 61). 
Mit dem Wecken von Vorstellungen kann der Rezipient also aktiv einbezogen werden, 
indem er mit seinen subjektiven Erwartungen angesprochen wird. 
Phantasie als „Zauberstab“ 
Man kennt das auch beim Lernen, das Abschweifen vom Thema. Sowohl beim selbst-
ständigen Lernen allein zu Haus als auch in der Schule oder in der Vorlesung passiert es 
uns, dass wir anfangen, uns zu langweilen oder an etwas anderes zu denken. Dies be-
trifft nicht nur das Lernen, sondern auch andere Situationen des Alltags und auch des 
Theaters. Dies wird ermöglicht durch die Phantasie, sie führt in andere Räume als die, 
die wir wahrnehmen und ermöglicht das Abschweifen von der Handlung. Die Imagina-
tion hingegen holt uns zurück zur Aufführung, sie ermöglicht das Bilden von Vorstel-
lungen zur Handlung. Phantasie und Imagination stehen in einem permanenten Wett-
streit, gleichen sich aus und ergänzen sich: „Beide sind für den Zuschauer 
unverzichtbar“ (WIHSTUTZ, S. 62). Die wahrgenommenen Bilder regen die Phantasie an, 
„etwas zu entdecken, sie streift umher und findet Orte und Bilder, die mit Erinnerun-
gen verknüpft sind“ (ebd. S. 63). Die Einbildungskraft wiederum ist es, welche die Ver-
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bindung herstellt, die „zwischen Raum und Zeit beliebig hin und her zu springen“ (ebd.) 
vermag. Die Imagination stellt die Brücke zwischen Bühne und Fiktion (Vorstellung) 
dar, die Phantasie ist aber ebenso wichtig, da das Abschweifen der Phantasie zur Ent-
wicklung der Fiktion beiträgt:  
„Ein Abschweifen vom Dargestellten ist für den Zuschauer ein zeitweise notwendiges 
Mittel, um der Fiktion überhaupt passende Bilder zuordnen zu können. Dass dem so ist, 
zeigt sich anhand des gesprochenen Textes auf der Bühne. Vieles des auf der Bühne 
Ausgesprochenen bezieht sich auf Abwesendes, das auf der Bühne selbst keine Darstel-
lung findet. Die abschweifende Phantasie betätigt sich in diesem Fall als Suchfunktion, 
um das Nicht-Dargestellte mit passenden subjektiven Bildern zu ergänzen“ (ebd., S. 65).  
Die Phantasie ermöglicht also Neues. Ein weiteres Beispiel ist die Kreativität, auch sie 
macht sich die Phantasie zunutze und findet mit ihrer Hilfe Neues, kommt zu neuen 
Gedankengängen, Ideen und Entwicklungen. Gezielt wird dies in Kreativitätsübungen 
eingesetzt, und es ist die Frage, ob nicht auch beim „normalen“ Lernen die Phantasie 
eine größere Rolle einnehmen könnte, etwa durch die Nutzung die Phantasie anregen-
der theatraler Mittel. Denn die Darstellung im Theater hat gegenüber dem ausschließ-
lich als Text rezipierten Inhalt den Vorteil, dass „der Aufführung grundsätzlich Mittel 
zur Verfügung stehen, das Fiktive mit entsprechenden Zeichen zu unterstützen, die 
über das Symbolische [WIHSTUTZ meint hier nach eigenen Angaben Schriftzeichen, D. 
B.] hinausgehen“ (ebd., S. 66). Das entscheidende Moment der Imagination und ihrer 
speziellen Art, der Phantasie, ist meiner Meinung nach, dass der Betrachter - oder auch 
der Lerner - selbst es ist, der imaginiert und phantasiert. Imagination ist individuelle, 
subjektive Aktivität und damit nicht nur eine Art imaginärer schöpferischer Akt und 
eine Beteiligung an der Produktion des Wahrgenommenen, sondern durch die Eigen-
aktivität auch nachhaltig einprägsam und unterstützt somit das Lernen besonders gut.  
Verkörperte Imagination: Gefühle 
Beim Theater wird deutlich, dass Körper und Geist untrennbar sind, nämlich durch die 
erlebten Emotionen. „Gefühlte Erinnerungen und Phantasien sind an der Wahrneh-
mung der Aufführung stets beteiligt, die Einbildung der Gefühle ist zugleich eine ge-
fühlte Einbildung“ (ebd., S. 71). WIHSTUTZ verweist auf die Ergebnisse von Forschungen 
der Neurobiologie und Kognitionswissenschaft, die bestätigen, „dass die Trennung von 
Körper und Geist in der Tat ein Konstrukt darstellt. Da sowohl Sinneswahrnehmung als 
auch deren Kategorisierung durch den Verstand bereits auf einem körperlichen Erfah-
rungswissen beruhen, das vom Gehirn als ‚embodied mind‘ permanent abgerufen 
wird“ (ebd., S. 74). Auf der Bühne werden Emotionen erlebter Situationen reaktiviert, 
dies trägt wesentlich zu dem bei, was wir als Theater-Erlebnis bezeichnen und was uns 
nachhaltig in Erinnerung bleibt und wovon wir später anderen erzählen. Zum Thema 
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Emotionen, Theater und Lernen habe ich im Kapitel 3.6 schon geschrieben, mir ist hier 
nur noch einmal wichtig zu zeigen, dass hieran auch die Imagination beteiligt ist und 
das dies ein weiterer Grund für ihre Nutzung beim Lernen ist.  
3.8 Lernen durch Analogien 
„Du musst beim Erzählen bildlich gesprochen vom Rüs-
sel zur Schlange kommen, so kannst Du von einem 
Thema zum anderen überleiten, wenn Du von dem ei-
nen nicht so gut Bescheid weißt wie von dem ande-
ren.“ (Hans Bieler11) 
Wie im Kapitel Lernen durch Imagination schon angedeutet, gibt es Kulturen wie z.B. 
die tibetische, die neben der Imagination auch die analogischen Fähigkeiten gezielt 
schulen. In diesem Kapitel möchte ich nun die Möglichkeiten des analogen Lernens 
und die Verbindung vom Lernen durch Analogien mit dem Theater aufzeigen. Die Wir-
kung von Analogien ist allseits bekannt, diese hat jede/r schon einmal selbst erlebt, 
z.B. vielleicht als Kind beim Zuhören einer Märchenerzählung oder gehört beim Ge-
brauch im Alltagsgespräch, etwa bei Redewendungen wie „Geld wie Heu haben“ o. ä.
In der Geschichte sind Analogien immer wieder ganz bewusst eingesetzt worden, um
Botschaften zu kommunizieren (s.a. MOSER 2004, S. 332). In der Politik, insbesondere
bei propagandistischen Reden, aber auch in der Kirche wurde und wird immer wieder
mit Gleichnissen argumentiert:
„Um ‚tiefe‘ Überzeugungen zu vermitteln, verwenden z.B. Zeremonien die bildhafte 
Analogie oder lehren die Religionssysteme nicht im wissenschaftlichen Diskurs, sondern 
durch Geschichten. Das Modell, die Analogie, ermöglicht dabei eine tiefe Einsicht und 
spricht archaische Systeme der Verhaltenssteuerung an“ (METZIG & SCHUSTER 2009, S. 
149). 
Nach VOHLE (2005) „spricht [man] von Analogie, wenn zwei oder mehr Sachverhalte 
einander ‚ähnlich‘ sind, wenn zwei Dinge strukturelle oder funktionale Gemeinsamkei-
ten aufweisen, z.B. die Ähnlichkeit zwischen einer Haihaut und der Oberfläche eines 
Flugzeugs“ (S. 111 f.). Auch eine Relation oder Beziehung zwischen zwei Gegenstands-
bereichen wird als Analogie bezeichnet und eine Analogie hat den folgenden Zweck: 
„Mit der Analogie oder dem analogen Denken erweitern wir unsere Wissensstruktur 
auf der Grundlage von schon Gewusstem und zwar so, dass wir das Neue ‚prinzipiell‛, 
also nach einem allgemeinen Muster, verstehen“ (ebd., S. 112). Die beiden Bereiche 
11 Empfehlung zum Verhalten in einer mündlichen Prüfung, sog. „Rüssel-Schlange-Prinzip“, 1982. 
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werden auch Quell- und Zielbereich genannt, wobei der Quellbereich an das Vorwissen 
des Lernenden anknüpft und der Zielbereich die zu vermittelnden Inhalte umfasst 
(ebd., S. 97). 
Bevor ich näher auf die Funktionen und Eigenschaften von Analogien eingehe, möchte 
ich deren Wirkung zunächst anhand einiger Beispiele zeigen, da sie sich eben durch 
ihre Eigenart, „dass es klick macht im Kopf“ sehr gut selbst erklären. 
Beispiel Werbung und Marketing 
Neben den einleitend aufgeführten Beispielen finden Analogien ein weiteres sehr aus-
geprägtes und verbreitetes Anwendungsfeld im Bereich der Werbung. Metaphern und 
Analogien „zählen seit jeher zu den effektivsten Kommunikationsformen, um Inhalte 
auf subtile und elegante Weise zu transportieren. Die grundlegende Denkoperation ist 
dabei die Suche nach Ähnlichkeiten. Denn wir begreifen die Bedeutung von Neuem am 
besten, indem wir es mit Vertrautem vergleichen“ (PRICKEN 2001, S. 154). Pricken nennt 
als Beispiel die Bezeichnung Dampfross für die ersten Lokomotiven. „Wir vergleichen 
permanent und übertragen Bedeutungen von einem Lebewesen auf ein anderes (‚Ra-
benvater‘), vom Leblosen auf Lebloses (‚Flussbett‘), vom Belebten auf Lebloses und 
umgekehrt (‚Holzkopf, Drahtesel‘) oder vom Konkreten auf Geistiges (‚glühende Lie-
be‘)“ (ebd.). Analogien werden in der Werbung außerdem häufig wegen deren affekti-
ver Wirkung eingesetzt, wie in Abbildung 4 zu sehen ist. 
Abbildung 4: Eine Naht für extra hohe Ansprüche - Levi’s 501 (PRICKEN 2001, S. 154) 
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Die Werbepsychologie nutzt den Effekt der affektiven Wirkung in Form von Bildanalo-
gien, da auf diese Weise sachliche und emotionale Produkte und Dienstleistungen ein-
prägsamer und verhaltenswirksamer vermittelt werden, als es rein sprachliche Darstel-
lungen können (VOHLE 2004, S. 145 f.).  
Beispiel Wissenschaft und Forschung 
Die Bionik ist eine schon alte Wissenschaft - man denke an Leonardo da Vinci -, die das 
Prinzip nutzt, von der Natur Ideen abzuschauen und auf technische Entwicklungen zu 
übertragen. Bekannte Beispiele sind der Klettverschluss oder der Lotus-Effekt bei 
selbstreinigenden Fassaden (mehr hierzu siehe z.B. BLÜCHEL & MALIK 2006; HILL 1999; 
NACHTIGALL 1998; ZOBEL 1991). Ein weiteres Anwendungsgebiet für Analogien ist das der 
Managementlehre. So untersuchen HERSTATT & SCHILD (2004) die Frage, wie Unterneh-
men Analogien systematisch zur Identifizierung von Innovationsideen mit hohem Neu-
heitsgrad nutzen können. Noch ein Beispiel aus dem Bereich des Innovationsmanage-
ment ist das von STEPHAN (2009). Er geht der Frage nach, ob und wie die 
betriebswirtschaftliche Disziplin von den Gegebenheiten und Strukturen im Jazz lernen 
kann. Ein Beispiel aus der Pädagogik ist schließlich das von REINMANN & VOHLE (2007), 
die mit analogem Denken Strukturen vom Computerspiel-Design auf die Gestaltung 
von eLearning-Anwendungen übertragen. 
Analogien ermöglichen die Bildung visueller Denkmodelle für die wissenschaftliche 
Arbeit und Forschung. METZIG & SCHUSTER (2009) verweisen darauf, „dass Arnheim 
(1969) die These führt, menschliches Denken sei ohnehin im Wesentlichen visuell und 
nicht verbal. Es komme also immer darauf an, verbale Sachverhalte in visuelle Modelle 
umzusetzen. Tatsächlich berichten viele berühmte Wissenschaftler davon, dass sie sich 
komplizierte Sachverhalte immer in einfachen Modellen vorzustellen versuchten (z.B. 
Einstein)“ (S. 147). Weiter bringen sie als Beispiel Johannes Kepler, der die Bewegung 
der Planeten mit einem Uhrwerk verglich. Kepler bezeichnete die Analogien als seine 
Lehrer, die die Geheimnisse der Natur kennen (nach POLYA 1973, S. 12). Ein weiteres 
bekanntes historisches Beispiel aus dem Bereich der Philosophie ist das Höhlengleich-
nis Platons als Modell der Platonischen Erkenntnistheorie aus dem Jahr 370 v. Chr.  
Analogien haben verschiedene Funktionen, die ich im Folgenden vorstellen möchte. 
Emotionsansprache 
Mit dem bildlichen Denken sprechen Analogien Emotionen an. Die Analogie als bildhaf-
te Darstellung hilft dabei, „Schichten der Informationsverarbeitung zu erreichen, die 
eine Körpersteuerung leisten“ (METZIG & SCHUSTER 2009, S. 150) und vermag ganz an-
ders zu überzeugen als verbale Erklärungen. Eindrucksvolles Beispiel für die emotiona-
le Wirkung von Analogien ist das oben genannte der Werbung. Weitere allgemein ge-
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bräuchliche Beispiele für die Verwendung von Analogien, bei denen Emotionen eine 
große Rolle spielen, sind Märchen, Fabeln oder Gleichnisse beziehungsweise Geschich-
ten überhaupt.  
Transformation zwischen verschiedenen Repräsentationsmedien 
STEINER (1992) verweist auf BRUNER (1964, 1966), nach dem Analogien nicht nur bildhaft 
(ikonisch), sondern auch handlungsmäßig (enaktiv) und symbolisch repräsentiert wer-
den können. Diese Repräsentationsmedien oder -modi (STEINER) sind entwicklungspsy-
chologisch gesehen nacheinander entstanden, „insofern das Kind seine Erkenntnis [zu-
nächst] enaktiv, später ikonisch und schließlich auch symbolisch repräsentieren kann 
[…]“ (S. 115 f.). Das heißt wiederum, dass alle diese Repräsentationsmodi gut eingeübt 
sind und daher auch im Erwachsenenalter eine Rolle spielen (können). STEINER liefert 
ein Beispiel dafür, dass die Nutzung verschiedener Modi je nach Anwendungsbedarf 
„auch für den aktuellen Wissenserwerb, für Prozesse des Verstehens, wie auch des 
Problemlösens eine besondere Bedeutung [hat]“ (ebd.). Hierbei wird eine Aufgabe 
dadurch leichter und schneller gelöst, indem eine symbolische Repräsentation in eine 
ikonische Repräsentation transformiert wird. Wir nutzen Analogien oft, um Probleme 
zu lösen oder Inhalte zu lernen und tun dies nach STEINER deshalb, „weil es unseren 
Denkprozeß oder den Prozeß des Wissenserwerbs erleichtert“ (ebd., S. 116). Auch in 
der Theorie mentaler Modelle, so HERZIG (1999, S. 8 f.) wird angenommen „daß die 
Repräsentation von bestimmten Wirklichkeitsbereichen oder Problemfeldern nicht an 
ein Zeichensystem gebunden ist, sondern auf unterschiedlichen Zeichensystemen und 
medialen Darstellungsformen beruht. So bauen mentale Modelle zu einem großen Teil 
auf Analogiebeziehungen auf.“ Sie enthalten Vorstellungsbilder, abstrakt-amodales 
Wissen und gespeicherte Wahrnehmungserlebnisse (vgl. SEEL 1986). Bezogen auf das 
Lernen macht es also Sinn, auch verschiedene Rezeptionsmodi zu nutzen, anstatt nur 
den sprachlichen. 
Bildung mentaler Modelle 
Analogien dienen als Grundlage mentaler Modelle, in diesem Zusammenhang bezeich-
net DUTKE (1994) eine „Analogie als eine Modell-Originalbeziehung, die eine partielle 
Identität von Relationen aufweist, ohne daß die Elemente im Basisbereich (Original) 
und Zielbereich (Modell) identisch sind.“ Er schließt daraus: „Eine Analogie ist ein Spe-
zialfall einer Modell-Originalbeziehung. Sie ist gekennzeichnet durch eine hohe struk-
turelle und eine niedrige materiale Angleichung zwischen Basisbereich und Zielbe-
reich“ (DUTKE 1994, S. 5 f.).  
Die Analogie unterscheidet sich von der Ähnlichkeit dadurch, dass die Elemente von 
Basis- und Zielbereich nicht identisch sind (ebd., S. 15). Während bei einer Analogie 
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also die Relationen zwischen den Elementen eines Basisbereiches denen eines Zielbe-
reiches zumindest teilweise gleichen, kann die Thematik des Bereiches eine völlig an-
dere sein. Das heißt, dass es bei der Darstellung von Wissen eines Basisbereiches z.B. 
in Form einer Theaterszene, wie ich es in dieser Arbeit vorschlage, nicht darauf an-
kommt, den Wissensbereich des Zielbereiches direkt anzusprechen, sondern stattdes-
sen die Relationen zwischen Basis- und Zielbereich Träger der Analogie sind. Gelernt 
wird also, indem Prinzipien, Abläufe oder Lösungswege von dem einen auf den ande-
ren Bereich übertragen werden, ohne inhaltlich deckungsgleich sein zu müssen. So 
könnte z.B. in einer theaterartigen Szene ein Inhalt stellvertretend für einen anderen 
Inhalt dargestellt werden, wobei die Prinzipien diesem anderen Inhalt ähneln und die-
se so auch in dem dargestellten Zusammenhang erkannt werden können. DUTKE (ebd.) 
bezeichnet die Übertragung der Prinzipien nach GENTNER (1983) als Strukturübertra-
gung (im Original „Structure mapping“) (vgl. auch HOLYOAK, 1984 oder HESSE 1991). Er 
bringt folgendes Beispiel für eine Strukturübertragung: 
„In mehreren Untersuchungen von GICK und HOLYOAK (1980) lasen Versuchspersonen 
eine Geschichte, in der ein bestimmtes Problem gelöst wurde. Später wurde ihnen eine 
andere Geschichte vorgegeben, in der die Lösung fehlte und von den Versuchspersonen 
selbst gefunden werden sollte. Beiden Problemen lag das gleiche Lösungsprinzip zu-
grunde, aber die Einbettung (Setting, Personen, Handlungen, Ziele etc.) war unter-
schiedlich. Trotzdem profitierten Versuchspersonen vom vorherigen Lesen des struk-
turgleichen Problems: Sie lösten das nachfolgende Problem häufiger in einer Art und 
Weise, die der Lösung im ersten Text entsprach […]. Die Versuchspersonen konnten be-
kannte Relationen zwischen Elementen der ersten Geschichte auf die ungleichen Ele-
mente der zweiten Geschichte übertragen“ (ebd., S. 16).  
Während der Wissensgewinn durch eine Analogie auf die Strukturübertragung zurück 
geht und nicht auf die Ähnlichkeit der Elemente selbst, „hat die Ähnlichkeit zwischen 
den Elementen des Basis- und Zielbereichs gerade in mentalen Modellen dennoch eine 
wichtige Funktion: Sie erleichtert das Erkennen einer Analogiebeziehung“ (ebd.) und ist 
damit eine Voraussetzung für die Ermöglichung des Lerntransfers. Dies wiederum 
spricht dafür, analoge Geschichten als eine weitere Möglichkeit nicht nur vorzulesen, 
sondern wie in besagter Theaterszene vorzuspielen und dies möglichst authentisch 
bzw. in einem passenden Kontext, der ausreichend Anreiz zur Analogiebildung schafft, 
indem er ähnliche Elemente enthält und darstellt. So können zudem nicht-sprachliche 
Elemente in die Darstellung einbezogen werden. 
Funktion der Analogie für das Lernen 
Wie ich oben schon angedeutet habe, wird die Analogiebildung auch für das Lernen 
genutzt. „Analoges Lernen und Lehren spielt beim Unterrichten […] eine zentrale Rol-
le“ (LOEWENSTEIN ET AL. 1999, zit. n. MOSER 2004, S. 332). Nach MOSER ist die „Bildung von 
Lernen durch Analogien 
112 
Analogien und von Metaphern […] zentral beim Erwerb neuen Wissens. Die Analogie-
bildung erlaubt es, Neues und Unbekanntes entlang der Erfahrung von Bekanntem zu 
strukturieren und zu verstehen“ (S. 331 f.). VOHLE (2005, S. 111) ordnet Analogien die 
Funktion einer Nahtstelle zwischen begrifflichem und bildhaft-intuitivem Wissen zu. 
METZIG & SCHUSTER (2009) erläutern die Funktionen der Analogiebildung für das Erler-
nen komplexer Sachverhalte: 
• „Neues Wissen kann auf altes Wissen abgebildet werden, es kann also fast
ohne Mühe erlernt werden.
• Das alte Wissen eines gut bekannten Sachverhaltes erlaubt, Hypothesen
über das Verhalten des neuen Sachverhaltes aufzustellen. Die Analogie er-
möglicht also mehr Kreativität.
• Die Analogie verbessert das Verständnis für den Wissensbereich, z. B. kann
man die Folgen von Eingriffen in Systeme besser verstehen“ (ebd., S. 147).
Hierzu ein Beispiel einer Aufgabe von METZIG & SCHUSTER, welche diese von Studieren-
den in Lehrveranstaltungen lösen lassen: 
„‚Erika ist größer als Jutta und Jutta ist größer als Emma. Wer ist am größten? […] In 
schriftlicher Vorgabe ist die Aufgabe leicht. Mündlich vorgetragen, muss man sich die 
Relation Erika versus Jutta merken, um dann erst Emma einzuordnen. Dies ist nicht so 
leicht. Wenn man sich aber eine bildhafte Analogie schafft, also sich beim Diktat die 
Personen nebeneinander vorstellt, können mehr Studenten zu der richtigen Lösung 
kommen“ (ebd., S. 147). 
Als weiteres Beispiel der Effektivität für analoges gegenüber verbalem Lernen bringen 
die Autoren das Erlernen eines Knotens (Bsp. nach HAYES & HENK 1988) oder das Erler-
nen „von komplizierten Bewegungsfolgen, die so schnell ablaufen müssen, dass eine 
‚verbale‛ Instruktion und Steuerung durch inneres Sprechen nicht gelingt“ (ebd., S. 
151). Schließlich sehen METZIG & SCHUSTER es wie GOULD (1980) sogar so, „dass es der 
Hauptgrund für geniale Leistungen in der Wissenschaft sei, wenn man fruchtbare Ana-
logien zwischen verschiedenen Bereichen bilden kann“ (ebd., S. 152). 
Bevor ich näher auf das analoge Lernen mit dem Theater eingehe, möchte ich noch 
einige verschiedene Arten analogen Lernens vorstellen, wobei ich hier schon stellen-
weise Bezüge zum Theater andeute. 
Analoges Problemlösen 
Nach SEEL (2003) argumentiert die moderne Kognitionspsychologie, „daß Menschen ab 
einem frühen Alter spontan Analogien bilden, wann immer sie mit neuartigen Situatio-
nen und Aufgaben konfrontiert werden“ (S. 332). Und: „Es wird das bereits Bekannte 
Theater und Lernen 
113 
gewissermaßen auf Ähnlichkeiten zum Neuen hin durchforstet“ (DUIT & GLYNN 1992, S. 
12, zit. n. ebd., S. 332). Hierbei ist die strukturelle Ähnlichkeit zwischen verschiedenen 
Inhaltsbereichen für die Analogiebildung entscheidend. Auf das Lernen bezogen heißt 
das, dass in einer neuen Situation auf das zurückgegriffen wird, was bereits einmal 
gelernt wurde und so aus Altem Neues gelernt wird. Der Ähnlichkeitsaspekt spricht 
dabei für die Darstellung von zu Lernendem in einem Kontext, der gleichermaßen be-
kannt ist oder erscheint und aus der Erinnerung und Erfahrung heraus als für zukünfti-
ge Situationen oder Problemlösungen nutzbar empfunden wird. Mit einer theaterarti-
gen Wissenspräsentation kann ein solcher Analogiebildungsprozess ausgelöst bzw. 
unterstützt werden, da auf diese Weise eine Situation simuliert werden kann, die dem 
Lerner bekannt ist und die er analog auf andere Bereiche übertragen kann. „Problem-
lösen erfolgt wissensabhängig, Umfang und Qualität des abrufbaren deklarativen und 
prozeduralen Wissens bestimmen die Qualität und Reichweite des analogen Transfers“ 
(ebd., S. 333). Dies spricht für eine möglichst „vollständige“ Darstellung des bekannten 
Wissensumfelds (oder der „Wissensbestände“), um dadurch möglichst viele Assoziati-
onen anzuregen. SEEL bezieht sich auf DÖRNER (1982), nach dem „analogisierendes 
Denken Wissen aus möglichst verschiedenen Realitätsbereichen voraussetzt“ (ebd.).  
Analoges fallbasiertes Problemlösen 
Die Anpassung von bereits einmal angewendeten Problemlösungen ist das Prinzip des 
fallbasierten Problemlösens, wobei das analogisierende Denken hier nicht zwischen 
verschiedenen Bereichen stattfindet, sondern sich auf die Übereinstimmungen inner-
halb von Fällen desselben Bereiches bezieht (ebd., S. 337). Es wird eine Situation mit 
einem Problem realitätsnah dargestellt, die dadurch möglichst gut an eine frühere Si-
tuation erinnert. Beim Lernenden werden damit gleichzeitig mögliche vorhandene ei-
gene Lösungen erinnert, die er erstens auf die neue dargestellte Situation übertragen 
kann, oder zu der er zweitens eine neue gezeigt bekommt. Auch hierfür eignet sich 
meiner Meinung nach besonders die Methode einer theaterartigen Wissensaufberei-
tung, indem so Fälle inklusive ihres Kontextes dargestellt werden können. 
Analoges Denken und Verstehen 
Die Aufgabe oder Funktion der analogen Beziehung ist die eines „mentalen Vehikels“ 
(VOHLE 2004), das Quell- und Zielbereich oder Situationen miteinander verbindet, da-
mit der Lerner Wissen von einer bekannten Situation auf eine unbekannte Situation 
übertragen kann (S. 111). Damit nun nicht alles und jedes miteinander verglichen wird, 
muss der Analogienutzer zwischen weniger guten und guten Entsprechungen unter-
scheiden. Hierzu haben HOLYOAK & THARGARD (1995) in ihrer Multiconstraints Theory 
Randbedingungen eingeführt, sie unterscheiden im analogen Denkprozess zwischen 
direkter, struktureller und pragmatischer Ähnlichkeit. Zur Vertiefung mit der Constrai-
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nts Theory verweise ich auf die Autoren. Ich möchte hier nur auf die erste von vier 
Phasen des analogen Denkprozesses hinweisen, die Phase der Informationsauswahl, 
bei der sich nach HOLOYOAK & THARGARD das analoge Denken an Elementen mit hoher 
semantischer Ähnlichkeit orientiert, was nahelegt, dass sich eine Wissensdarstellung in 
Form eines Schauspiels hierfür besonders gut eignet. Denn es werden, so VOHLE, häufig 
Entsprechungen gefunden „die eine räumlich-figurale (visuelle) Ähnlichkeit aufweisen 
[…]“ (ebd). HESSE (1991) unterscheidet beim analogen Lernen zwei Prozesse: neben 
dem schon angesprochenen analogen Problemlösen das analoge Verstehen. Beim ana-
logen Verstehen werden Analogien gezielt eingesetzt, um „mit Hilfe der Kenntnisse 
eines bekannten Sachverhalts das Verstehen eines neuen Sachverhalts zu ermöglichen 
oder zu erleichtern“ (HESSE 1991, S. 13, zit. n. VOHLE 2004, S. 114). Dieser erste Lern-
Prozess ist es, der beim Betrachten eines Theaterstückes stattfinden kann. Der zweite 
Lern-Prozess, das analoge Problemlösen, findet entweder während der Rezeption, also 
zur selben Zeit mental im Lernenden statt, oder zu einem späteren Zeitpunkt und um-
fasst „mehr als analoges Verstehen, da hier die in einem bekannten Bereich ange-
wandte und bekannte Lösung eines Problems auf einen neuen (analogen) Bereich an-
gewandt werden soll“ (ebd.).  
Hilfreich ist eine szenenartige Darstellung auch dadurch, weil sie ermöglicht, viele Rela-
tionen zu beinhalten bzw. in die Szene zu integrieren und so „bereits eine stark ver-
netzte Struktur vor[liegt], die das Verstehen unterstützt“ (ebd., S. 115). VOHLE (ebd., S. 
116) verweist weiter auf HESSE (1991), nach dem als Voraussetzung für die Übertragung
von Wissen aus einem Quellbereich in den Zielbereich die Repräsentation des Zielbe-
reichs einen entscheidenden Einfluss auf die Suche nach adäquatem vorhandenem
Wissen eines Quellbereiches hat. Wie sollte nun ein Zielproblem dargestellt werden,
damit es möglichst anregend ist für die Suche nach einem analogen Quellbereich? VOH-
LE nennt aus den Untersuchungen HESSEs folgende Anregungen. Ich nenne hier nur die,
die meiner Meinung nach besonders für die Darstellung/Gestaltung von Wissensreprä-
sentationen mit den Mitteln des Theaters geeignet sind:
• Ein objektiv identisches Zielproblem kann durch die Veränderung einer persön-
lichen Perspektive subjektiv verändert werden. Dadurch können nach Hesse
weitere und andere assoziative Verbindungen zum potentiellen Quellproblem
aktiviert werden.
• Die Encodierung von neuen Sachverhalten sollte möglichst viele Perspektiven
berücksichtigen, denn eine Multicodierung kann das Wiederauffinden von Ge-
dächtnisinhalten erleichtern, da diese mit vielen anderen Elementen verknüpft
sind.
Und, als besonders wichtig erscheint mir der folgende Aspekt: 
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• „Da viele Erfahrungen sehr stark gegenständlich, d.h. an Objekt, Ort und Um-
stand gebunden, abgespeichert werden, ist das Wiederauffinden auch eher
über eine gegenständliche Strategie wahrscheinlich“ (ebd., S. 117).
Die für eine solche gegenständliche Strategie nötige Darstellung von Objekt, Ort, Situa-
tion und Handlung und die Möglichkeit, verschiedene Perspektiven einzubeziehen und 
auch zu wechseln, spricht meiner Meinung nach besonders für eine Umsetzung mit der 
Methode und den Mitteln des Theaters.  
Lernen durch Analogien im Theater 
Wie ich schon an verschiedenen Stellen angedeutet habe, bietet die Methode des The-
aters mit ihren Mitteln meiner Meinung nach einige Möglichkeiten, zu analogem Den-
ken zu animieren und durch Analogien zu lernen. Hierauf möchte ich nun näher einge-
hen. 
Das Theater wird vielfach als Metapher oder Analogie benutzt, siehe Gedächtnisthea-
ter, Theatralisierung im Alltag etc. im Kapitel 2. Das Theater ist selbst gewissermaßen 
eine Art Analogie zwischen realer und fiktiver Welt, ein analoges Abbild der Welt, ein 
Ausschnitt aus dieser Welt. Dabei nutzt das Theater unsere Erfahrungsschemata, in-
dem im Sinne der Schematheorie an diese angeknüpft wird. Das Theater ist aber nicht 
nur eine Art Analogie, in der die Wirklichkeit nachgemacht wird. Diese wird mit den 
Mitteln des Theaters auch fiktiv verändert, erweitert und in Frage gestellt. Damit zeigt 
sich das dem Theater innewohnende kreative Potenzial für die Unterstützung analogen 
Lernens.  
Zu Analogien gehört neben einem begrifflichen auch ein hoher bildhafter Anteil, daher 
können umgekehrt Bilder, wie sie in einem Theaterstück produziert werden, gezielt zur 
Unterstützung von Analogien eingesetzt werden. Auf diese Weise können „viele impli-
zite ‚Wissensstücke‘ aktiviert und begrifflich gefasst werden […]“ (VOHLE 2005, S. 112) 
und Analogien wirken auch durch ihren emotionalen Anteil. METZIG & SCHUSTER (2006) 
bringen hierzu folgendes Beispiel: 
„Gerade die Analogie ‚Auto – Gewehrkugel‛ macht deutlich, wie durch die Modellvor-
stellung eine emotionale Ankoppelung möglich wird. Ein Auto ist ein neutraler, oft eher 
erfreulicher Gegenstand, während man eine Gewehrkugel rein emotional als gefährlich 
empfindet. Die für das Lernen eines Sachverhaltes so wichtige Emotion wird aufgeru-
fen“ (S. 149). 
Analogien sprechen also das bildliche Denken und Emotionen an. Das Theater arbeitet 
mit Bildern und Emotionen, es liegt daher nahe, eine Analogiebildung oder Analogie-
findung mit den visuellen und darstellerischen Mitteln des Theaters zu unterstützen.  
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Als weitere Methoden der Analogiefindung, die wiederum insbesondere mit theatralen 
Mitteln umgesetzt werden können, nennt VOHLE (2005) neben der der Abstraktion fol-
gende: 
Andersartige Darstellung Eine Möglichkeit, Analogien zu finden, ist die Visualisierung 
des unbekannten Bereichs, indem dabei Bildmetaphern oder visuelle Analogien einge-
baut werden. Auf diese Weise kann der unbekannte Bereich ganzheitlich und in einem 
anderen Darstellungsmodus repräsentiert werden. So können sich feststehende und 
blockierende Sichtweisen auflösen und eine wichtige Bedingung für das Aufspüren 
analoger Bereiche ist gegeben. 
Simplifizierung Mit der verbalen Umschreibung eines bekannten Bereichs in Richtung 
Simplifizierung kann dieser aus seinem fraglosen, weil bekannten Status heraus geholt 
werden. Damit erhöht sich die Wahrscheinlichkeit, einen analogen Bereich zu finden. 
Störung oder Irritation Auch die Störung oder Irritation durch ungeplante Begriffe o-
der Bilder dient dazu, von Fixierungen oder gedanklicher Funktionsgebundenheit zu 
befreien. 
Die genannten Mittel zur Analogiefindung lassen sich gut mit den Methoden des Thea-
ters umsetzen, denn eine andersartige Darstellung durch wechselnde Repräsentati-
onsmodi, Abstraktion, Simplifizierung oder Irritation sind genuine dramaturgische und 
gestalterische Mittel der Methode des Theaters. Im Theater wird durch die Schauspie-
ler vorgemacht, wie das Leben oder bestimmte Situationen und Handlungen aussehen 
könnten, Möglichkeiten und Varianten werden durchgespielt (siehe auch Funktion des 
Theaters, Kapitel 2). Dabei können Dinge, Zusammenhänge (die evtl. abstrakt sind) auf 
eine andere Weise als üblich oder gewohnt dargestellt werden. Der Zuschauer kann für 
sich ein Verhalten übernehmen, das er vorgeführt kriegt, er kann es zu einem späteren 
Zeitpunkt oder auch jetzt schon in Gedanken auf einen für ihn passenden Zusammen-
hang übertragen. 
Schließlich möchte ich noch einmal kurz auf die Schematheorie eingehen (siehe auch 
Kap. 3.3.2), denn meines Erachtens bietet sich das Theater an, durch die ihm imma-
nente ausgeprägte Handlungsorientierung an Schemata anzuknüpfen, die beim jewei-
ligen Lernenden vorhanden sind. Hierzu noch einmal VOHLE (2004): „Die Speicherung 
von sprachlichem, visuellem und handlungsbezogenem Wissen erklärt man sich im 
Rahmen der kognitiven Psychologie mit der Schematheorie“ (S. 90, Hervorh. i. O.). VOH-
LE zitiert EINSIEDLER (1996, S. 177), nach dem der Kern der Theorie die Annahme ist, dass 
im frühen Kindesalter Schemata durch Handeln erworben werden, aus denen dann 
kognitive Konzepte entstehen, „die wie Leerstellen auf verschiedene Situationen an-
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wendbar sind. Die Leerstellen wirken beim Lernen wie Erwartungen: sie werden aus 
dem neuen Bedeutungszusammenhang heraus inhaltlich gefüllt […].“  
Das heißt, dass bereits vor dem Eintreten einer Situation Vorstellungen und Erwartun-
gen beim Betrachtenden/Lernenden bestehen, die nur darauf warten, in bereits vor-
handene Schemata eingepasst zu werden (siehe auch Kap. 3.7, Lernen durch Imagina-
tion). Dabei sind Schemata Abstraktionen konkreter Erfahrungen und beinhalten auch 
Wissen über Situationen und Handlungsabläufe (VOHLE 2004, S. 93). Es ist daher anzu-
nehmen, dass Schemata wiederum durch die Darstellung bestimmter Situationen und 
Handlungen aktiviert werden, wofür sich abermals die Mittel des Theaters besonders 
gut eignen. Wenn „Mentale Modelle […] als Interpretationskonstrukte oder ‚Brillen‘ 
zwischen dem eigenen Wissen und der externen Wirklichkeit [vermitteln]“ (ebd., S. 
94), dann kann umgekehrt die Schemabildung und Schemaübertragung auf andere 
Wissensbereiche durch das Vorspielen in Form des Theaters erleichtert und unter-
stützt werden. 
3.9 Fazit Theater und Lernen 
Im diesem Kapitel wurde deutlich, dass sich verschiedene Wissens- und Lernformen 
besonders für die Vermittlung mit der Methode des Theaters eignen.  
Wissen ist vom Menschen, von dessen subjektiven Eigenschaften, dem Kontext, seinen 
Erfahrungen und seiner Bedeutungskonstruktion abhängig, daher sollten bei der Wis-
sensvermittlung nicht nur die kognitiven Wissensanteile betrachtet, sondern auf eine 
mehr ganzheitliche Vermittlung von Wissen abgezielt werden. So sind es bestimmte 
Wissensarten, die in einer Lernumgebung bisher kaum mit einbezogen werden: implizi-
tes Wissen, im Zusammenhang damit Narratives Wissen, Bildliches Wissen und Erfah-
rungswissen. Beispielsweise können implizite Wissensanteile durch die Darstellung von 
Handlungen, wenn auch nicht expliziert, so aber doch vorgeführt werden und so auf 
eine den oder die Betrachtenden einbeziehende und aktivierende Weise deren Rezep-
tion ermöglichen. Das gilt auch für Bildliches Wissen, das dem mimetischen Prinzip 
unterliegt.  
Bildliches Wissen, narratives Wissen und Erfahrungswissen bieten einen anderen Zu-
gang zum Wissen, erfordern hierfür aber auch eine andere als die „klassische“ Wis-
sensdarstellung. Hierfür sind Rahmenbedingungen in einer Online-Lernumgebung zu 
schaffen, die subjektive Wissensanteile, Erfahrungen, Kontext, Handeln, Zeit und Dis-
tanz und die Sicht auf und die Darstellung von verschiedenen Perspektiven einbezie-
hen lassen. Durch die Darstellung von Situationen, Zusammenhängen und Perspekti-
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ven kann die Erfahrung des Betrachters als Bindeglied fungieren, der Lerninhalt wird 
hierbei zum Katalysator. Dass zum Lernen auch Emotionen und der Einbezug möglichst 
mehrerer Sinne gehören, ist inzwischen zwar nichts Neues mehr. Aber die Umsetzung 
dieser Erkenntnisse bedarf der Entwicklung dementsprechender Online-Lernum-
gebungen. Da Lernen von außen angeregt wird, sollten hierzu die verschiedensten Mit-
tel genutzt werden. Da es außerdem kontextgebunden und biografieabhängig ist, soll-
te stärker das Subjekt mit seinen Erfahrungen und Erinnerungen fokussiert werden. 
Und da das Lernen von der Beobachtung abhängig ist, liegt als eine Möglichkeit wiede-
rum ein Vorführen von zu Lernendem nahe.  
Neben schon bewährten Lernformen wie dem situierten Lernen oder dem Beobach-
tungslernen gibt es auch bei den Lernformen welche, die besonderer Vermittlungsme-
thoden bedürfen, für die sich gerade die Methoden des Theaters mit seinen Mitteln 
sehr gut eignen. So ist es beim Lernen mit Emotionen auch die Lernumgebung und die 
Art der Inhaltsvermittlung darin, die Emotionen schaffen kann, nicht nur der oder die 
Lehrende im Präsenzunterricht. Emotionen sind „schneller“ als das Bewusstsein, sie 
verleihen Bedeutung und ermöglichen die Ankopplung von zu Lernendem an Vorhan-
denes, sie werden „mitgelernt“ und auch das Gedächtnis arbeitet mit ihnen. Das heißt, 
dass Lernumgebungen emotional stimmig gestaltet werden müssen, was aber kaum 
beachtet wird. Die Methoden des Theaters bieten sich wie keine andere für den Einbe-
zug von Emotionen an, da dies eine originäre „Aufgabe“ des Theaters ist. Emotionen 
schaffen auch in der virtuellen Lernumgebung eine Realität, da sie immer „ernst“ ge-
nommen werden. So entsteht eine tiefere, nachhaltigere Wirkung und damit Bindung 
an den Lernstoff. 
So wie die Wirkung körpersprachlicher Elemente im Alltag immer wieder unterschätzt 
wird, wird auch dem Impliziten Lernen kaum Bedeutung beigemessen, ein Grund ist 
die Schwierigkeit der Explizierung impliziten Wissens. Gleichwohl kann manches nur 
implizit gelernt werden, etwa durch Ausprobieren und Handeln. Und auch hierzu dient 
als erstes das Vormachen einer Handlung und damit auch der nicht-sprachlichen Antei-
le. Die dabei erweckte Vorstellung bei den Betrachtenden, deren Einfälle und subjekti-
ven Einsichten lassen diese eine aktive(re) Rolle übernehmen. 
Eine Möglichkeit, Sinn und Verstand in Verbindung zu bringen und dabei den oder die 
Lernenden aktiv zu beteiligen, ist das Aktivieren von Vorstellungen, die Produktion von 
inneren Inhalten. Durch Imagination lassen sich Folgen „ausmalen“, der oder die Ler-
nende wird für das Wahrnehmen bereit und kann selbst kreativ denken. Da wir uns 
immer Vorstellungen machen, gehören diese auch zum Lernen, durch ihre Filter- und 
Suchmaskenfunktion schaffen sie die Verbindung zwischen unseren Erfahrungen, Erin-
nerungen und neuen Situationen, sie treiben zum Lernen an und haben eine transfor-
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mative Eigenschaft. Vorstellungen brauchen aber auch Raum zum Entstehen und sie 
müssen angeregt werden durch eine dementsprechende Lernumgebung. Aber auch 
imaginatives Lernen wird bisher vernachlässigt. Die Methoden des Theaters könnten 
auch hier eine Möglichkeit darstellen, die bestimmenden Aspekte beim Imaginieren 
sozusagen „in Szene zu setzen“. Denn dem Theater ureigene Elemente sind das Bewir-
ken von Imagination, die Darstellung von Handlungen oder Inhalten auf kreative Weise 
und die Verbindung von Verstand und Gefühl, einer Synthese der Vermittlung von 
Wahrnehmung, Erinnerung und logischem Denken. 
Das Lernen mit Analogien ist eine Form des Lernens, die sowohl das bildliche Denken 
als auch Emotionen anspricht und gleichzeitig eine Transferleistung bei der oder dem 
Lernenden anregt. Für das Lernen mit Analogien ist es hilfreich, zu lernende Inhalte 
möglichst vollständig in deren Wissensumfeld darzustellen, das dem oder der LernerIn 
bekannt ist und daher eine Lernumgebung zu wählen, die dies ermöglicht. Das Theater 
eignet sich auch hier wieder, denn es arbeitet mit Bildern und Emotionen, und auch 
Methoden der Analogiefindung, wie Störung und Irritation lassen sich gerade mit dem 
Mittel der Dramaturgie und Inszenierung umsetzen. 
Aus Sicht des Lernens spricht nach den hier dargestellten Erkenntnissen einiges für die 
Anwendung bestimmter Wissens- und Lernformen, die gerade mit den Methoden des 
Theaters angeregt und unterstützt werden können, wofür es aber der Gestaltung einer 
passenden Lernumgebung bedarf, hier insbesondere für das Online-Lehren. Im folgen-
den Kapitel 4 werde ich daher die Sicht des Lehrens auf das Theater untersuchen und 
Beispiele zeigen, wie die hier angesprochenen Wissens- und Lernformen beim Lehren 
durch das Theater unterstützt werden können. 
120 
4 Theater und Lehren 
Wie im Kapitel 3 deutlich geworden ist, wurde schon immer mit den Methoden und 
Mitteln des Theaters gelernt. In diesem Kapitel möchte ich nun aufzeigen, wo und in 
welcher Form das Theater in der Vergangenheit und Gegenwart bereits beim Lehren 
eingesetzt wurde bzw. wird und damit weitere Argumente für die Anschlussfähigkeit 
zwischen Theater, Lernen und Lehren aufzeigen. 
Nach einer Definition des Begriffs Lehren gebe ich einen kurzen Rückblick auf Theater 
und Lehren in der Vergangenheit. Es folgt die Darstellung der Verbindung von Theater 
und Lehren in der Gegenwart anhand der Theaterpädagogik, die bekannt ist für die 
Nutzung theatraler Mittel. Hierzu stelle ich empirische Ergebnisse zur Wirkung von 
Theaterspiel vor. Anschließend werden mehrere Ansätze vorgestellt, bei denen Thea-
ter auch über schulische und therapeutische Anwendungsfälle hinaus in der Hoch-
schullehre und der Forschung eingesetzt wird. Verschiedene Methoden zeigen, welche 
Möglichkeiten sich hieraus ergeben. Damit möchte ich weitere Argumente für die 
Übertragung der Theaterprinzipien auf das Online-Lehren und deren Nutzung zur Ge-
staltung von Online-Lernangeboten herleiten.  
4.1 Lehren und die Anknüpfungspunkte zum Theater 
Der Gegenstand des Lehrens ist die Unterweisung, Darstellung und Erklärung von prak-
tischen und theoretischen Lerninhalten mit Hilfe geeigneter Methoden. Ziel ist die 
Vermittlung von Fertigkeiten und Inhalten in dem Sinne, dass sich der oder die Lernen-
de diese aneignet und somit lernt (SEEL 2003, S. 26; SEEL & HANKE 2010). KLAUER &
LEUTNER (2012) sprechen beim Lehren von der „Assistenz des Lernens“ mit der Aufgabe, 
„das Lernen optimal zu unterstützen und - möglichst frühzeitig - das Lernen selbst zu 
lernen“ (S. 9). Nach dem Verständnis der kognitiven Lernpsychologie sollen beim Leh-
ren oder Unterrichten solche Erfahrungsmöglichkeiten bereit gestellt werden, „in de-
nen der aktive Aneignungsprozess provoziert, gefördert und erleichtert wird“ (TERHART 
2009, S. 115; s. a. LUKESCH 2001, S. 26).  
Lehren dient also der Lernförderung, dem Aufbau von Wissen und Können beim Ler-
nenden (GOLD 2008, S. 245), aber auch der Erziehung und der Charakterbildung (KAISER
& KAISER 2007, S. 206). Nach ARNOLD (2007) kann Lehren „somit als Ermöglichung und 
bestmögliche Ausgestaltung von Lernen bezeichnet werden“ (S. 37, Herv. durch den 
Verf.). Damit ist der Erfolg des Lehrens von verschiedenen Voraussetzungen des 
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Lerners abhängig, den kognitiven, motivationalen, affektiven und sozialkulturellen Be-
dingungen (SEEL 2003, S. 26), vom Lehr- und Bildungsziel und vom Lerngegenstand 
(GOLD 2008.). 
Lehren oder Unterrichten geschieht in Lehr-Lernsituationen, „in denen professionell 
tätige Lehrende innerhalb eines bestimmten institutionellen Rahmens mit pädagogi-
scher Absicht und in organisierter Weise Lernprozesse initiieren, fördern und erleich-
tern“ (REINMANN & MANDL 2006, S. 615; vgl. TERHART 2009, S. 103 f.). Lehren muss dabei 
nicht von Lehrpersonen in unmittelbarem direktem Kontakt stattfinden, „Lehrfunktio-
nen können auch von didaktischen - und somit von ‚Lehrern‘ gefertigten - Materialien 
übernommen werden (Lehrtexte, Multimedia-Lernprogramme)“ (ARNOLD 2007, S. 39). 
Die Gestaltung einer Lernumgebung durch Lehren oder Unterricht besteht aus einem 
Arrangement von Unterrichtsmethoden und -techniken, Lernmaterialien und Medien 
(REINMANN & MANDL, ebd.). Dazu gehören außerdem die praktische Umsetzung didakti-
scher Theorien, wie die Organisation von Lernprozessen und die Anwendung psycholo-
gischer Lehr-Lerntheorien (HALLITZKY & SEIBERT 2002, S. 135). Mit den Begriffen Ausge-
staltung und Gestaltung klingt schon an, dass Lehren auch mit Gestalten zu tun hat. 
Lehren als Kunst oder gestalterische Disziplin 
In der Geschichte wurde der Begriff der Didaktik noch nicht wie heute auf die Wissen-
schaft oder Theorie der Lehre bezogen, sondern auf die Praxis des Lehrens. Lehren 
wurde als Lehrkunst bezeichnet, so in der Didactica Magna von Johann Amos COMENIUS 
(2007) aus dem Jahr 1657. Didaktik galt als „[…] eine Kunst, eine Fertigkeit, mit der 
man etwas bewirken kann“ (KLAUER & LEUTNER 2012, S. 6; vgl. auch RAITHEL ET AL. 2012). 
Comenius meinte mit Lehren die kunstgerechte Anordnung von Zeit, Stoff und Metho-
de. REINMANN (2011, S. 7) versteht die Didaktik als eine gestalterische Disziplin, „denn 
sie konzentriert sich auf Fragen der Planung, Konzeption, Gestaltung und Umsetzung“, 
Lehren ist folglich die Umsetzung der Antworten auf diese Fragen. In diesem Sinne 
würde ich demnach auch das Lehren als eine gestalterische Disziplin bezeichnen, wo-
mit sich eine weitere Anschlussfähigkeit zum Theater als einer ebenfalls gestalteri-
schen Disziplin zeigt. Dies werde ich im Kap. 7.1.2 genauer darstellen. 
Lehren als Katalysator 
Ich betrachte Lehren im Sinne dieser Arbeit - wie schon im Kapitel Lernen - aus Sicht 
des Konstruktivismus, wonach Lehren Lernen nur anregen kann. Der aktive Part liegt 
„eindeutig beim Lernenden“ (REINMANN 2011, S. 102) und die Rolle des Lehrenden 
„kann […] nur mehr darin bestehen, diese Aktivität anzustoßen und Lernende bei der 
Identifikation und Lösung von komplexen Problemen zu unterstützen – entweder di-
rekt durch Kommunikation bzw. soziale Interaktion oder indirekt durch die Gestaltung 
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von Kontexten“ (ebd., Hervorh. i. O.). TERHART (2009) fasst im Rahmen der Unterrichts-
gestaltung drei zentrale Elemente des lernpsychologischen und didaktischen Konstruk-
tivismus zusammen: „erstens den aktiven, eigentätigen Charakter des Lernenden, 
zweitens die Situiertheit des Lernens in konkreten Erfahrungs- und Problemkontexten 
und drittens die soziale Eingebettetheit allen Lernens in kleinen sozialen Einheiten 
bzw. in Gemeinschaften“ (S. 37). Mit den Elementen Kommunikation, soziale Interakti-
on und Kontext sind wesentliche Anknüpfungspunkte zwischen Lehren und Theater 
genannt, da diese Elemente auch bei der Inszenierung eines Theaterstückes zu gestal-
ten sind. Auch hierauf werde ich im Kapitel 7.2 näher eingehen.  
Bevor ich mich mit dem Schwerpunkt dieses Kapitels - der Theaterpädagogik - der Ge-
genwart widme, möchte ich zunächst kurz die Verbindung zwischen Theater und Leh-
ren in der Vergangenheit darstellen.  
4.2 Theater und Lehren in der Vergangenheit - kurzer Rückblick 
Wissen durch das Erzählen von Geschichten weiterzugeben, hat eine lange kulturge-
schichtliche Tradition: die Menschen waren unter den Bedingungen der kulturellen 
Mündlichkeit hierzu gezwungen, damit es gut behalten werden konnte (TOTZKE 2005, S. 
22). Dies betraf auch das Vermitteln von zu Lernendem, Bildung wurde durch Ge-
schichtenerzählen vermittelt. Wie in der Geschichte des Theaters (Kapitel 2.1) bereits 
erwähnt, spielte das Theater dabei in der Vergangenheit in den verschiedensten Kultu-
ren eine tragende Rolle. 
Griechische Dramatiker bedienten sich der Mythologie, um Probleme und Lösungs-
möglichkeiten aufzuzeigen, das chinesische Theater belehrt(e) das Volk bis in die heu-
tige Zeit mit dem Theater als Mittel, das japanische No-Theater diente der Selbstrefle-
xion, im Mittelalter Europas verbreitete die Kirche ihre Heilslehre mit Theater. 
Daneben diente das Theater aber auch der ethisch-moralischen Erziehung und auch 
dem Schulunterricht. Die Renaissance brachte die commedia erudita hervor, die ge-
lehrte Komödie. Theater war Mittel der Bildung, Klassik und bürgerliches Theater nutz-
ten das Theater ebenso zur Belehrung wie schließlich das Theater des 19. und frühen 
20. Jahrhunderts zur politischen „Bildung“, wie ich in Kapitel 2 bereits dargestellt habe.
Im Folgenden möchte ich als ein vertiefendes Beispiel für die Nutzung des Theaters 
zum Lehren in der Vergangenheit etwas näher auf ein Beispiel aus dem Bereich der 
Medizin eingehen, da es zeigt, dass mit der Medizin in der Vergangenheit theatrale 
Mittel bei einem ernsthaftem und komplexem Thema eingesetzt worden sind. Es ver-
deutlicht außerdem, dass sich Theater nicht nur für naheliegende Bereiche einsetzen 
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lässt, etwa dort, wo es um Emotionen geht oder vorwiegend um dialogische Auseinan-
dersetzungen und interpersonale Beziehungen. Ein Grund für die Beliebtheit der Nut-
zung theatraler Methoden und Mittel in der Medizin mag auch darin gelegen haben, 
dass die Medizin und ihre Ausübung vorwiegend eine Wissensanwendung darstellt, 
d.h. weniger theoretisch als praktisch orientiert ist und zugleich etwaige Handlungser-
folge, sprich eine eventuelle Heilung, oft unmittelbar durch die Zuschauer anschaulich
mit zu erleben waren.
Beispiel Medizin 
In der gesamten Geschichte der Medizin wurde das Theater in Form von öffentlichen 
Ritualen zur Unterstützung der therapeutischen Handlung - sei sie nur physiologischer 
oder auch psychologischer Art - eingesetzt, und wird dies zum Teil heutzutage noch. 
JOGSCHIES (2007, S. 208) spricht von einer Performance: 
„Dass Theater und Heilkunst gemeinsame Wurzeln haben, ist in den Heilern ursprüngli-
cher Kulturen noch ersichtlich. Schamanen, Medizinmänner, Voodoopriester singen, 
tanzen, sprechen Zauberformeln, mixen und verabreichen Pulver und Tränke, spucken 
ins Feuer, dass es nur so blitzt, legen die Hände auf, um die Geister der Krankheit auf 
sich zu ziehen, verdrehen die Augen, geraten in Extase und stürzen zitternd zu Boden, 
denn nun tobt in ihnen der Kampf gegen das unsichtbare Monster Krankheit. Die An-
wesenden singen, tanzen und beten zur Unterstützung, bis der Meister erschöpft zu-
sammenbricht. Eine großartige Performance.“   
Ärzte waren früher oftmals Geistliche und Zauberkundige in Personalunion, man denke 
auch an die Heilkunst sogenannter Hexen. Ärztliche Handlungen waren noch lange Zeit 
mit theatralen Ritualen verbunden (ebd.). Manche der Namen berühmter Ärzte und 
Heilkundigen sind uns heute noch bekannt, und ihre Fähigkeiten werden z. T. ebenfalls 
auch heutzutage noch beworben, zum Beispiel Nostradamus, Paracelsius oder Hilde-
gard v. Bingen. Die Legenden, die sich um sie ranken, entstammen sicher auch einer 
gewissen Theatralität ihrer Auftritte: „Sie schufen sich mehr oder weniger absichtsvoll 
die Aura eines Bündnisses mit höheren Mächten, um ihren medizinischen Interventio-
nen Ausdruck zu verleihen. Die Rolle des heiligen Heilers als veritables Alltagstheater 
reicht bis weit in die Zeit des Barock und wie man aus esoterischen Kreisen hört, gibt 
es noch immer Publikum für ihre Inszenierungen“ (ebd., S. 209). 
Allerdings forderte schon Hippokrates von Kos, Vernunft und Ethik zur Grundlage ärzt-
lichen Handelns zu machen, denn er wollte sein Leben und seine (Heils-)Kunst rein und 
heilig bewahren (ebd., S. 210). Also kam es zur Distanzierung von den „alten“ Schama-
nen-Ritualen, von Zauberkunst und Hexenwerk, hin zu einer Verwissenschaftlichung 
der Medizin und damit mehr Seriosität. Das Theater kommt aber wieder ins Spiel, 
denn, so JOGSCHIES, dieses Ideal von der reinen Wissenschaft trifft auf den schärfsten 
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Widerstand der „immanenten Theatralität des Individuums. Hier wird von Ärzten ein 
Purismus gefordert, der sie letztlich entkörpert, denn alle Teilnahme an gesellschaftli-
chen Austauschprozessen erfordert Verhandlung und die wertsetzende Darstellung 
des Selbst und des Verdienstes“ (JOGSCHIES 2007, S. 210).   
Schließlich bildete sich durch den von Hippokrates geforderten Selektionsprozess unter 
den Arztanwärtern, den strengen sittlichen Kodex und die Überwachung des öffentli-
chen Zugriffs auf den gemeinsamen Wissensfundus ein eigenes, elitäres Berufsbild der 
Medizinerzunft. Damit verbreitete sich der Ruch der Geheimbündelei unter der ausge-
schlossenen Masse des Volkes. „Die verordnete Intellektualisierung der Heilkunst vom 
Erfahrungswissen zur kalten Buchgelehrsamkeit unter dem Einfluss der christlichen 
Kirche beförderte die Abtrennung der ‚Ärzteschaft’ von den Normalsterblichen“ (ebd., 
S. 210). Und damit verliert auch die theatrale Heilsdarstellung seine Notwendigkeit
und Bedeutung. Die Ärzteschaft bleibt unter sich, entzieht sich als Elite der Öffentlich-
keit und braucht kein Publikum mehr.
Mit dem Beginn des Zeitalters der Aufklärung beginnt zwar die Wandlung des Arztbil-
des in die Richtung desjenigen, so wie wir es heute kennen, aber auf das Theater will 
die Medizin nicht verzichten. Zwar wird dem Bild des Kurpfuschers und Wunderheilers 
entschieden entgegen getreten: „Magie, Hokuspokus, eben das ganze Theater sollte 
im Dienste der Wissenschaft vermieden werden. […] Die Theatralität verschwand 
dadurch jedoch nicht unbedingt aus dem Auftreten des Arztes. Es änderte sich lediglich 
das Erscheinungsbild“ (ebd., S. 213). Und nun wurde das Theater selbst für Lehr- und 
Lernprozesse instrumentalisiert. So ließ z.B. König Friedrich Wilhelm 1723 in Berlin 
einen Teil eines Marstalls zu einem anatomischen Theater umbauen. Dessen Zuschau-
er waren „neben Studenten, Hebammen und anderen angewandten Berufen auch die 
barocke Hofgesellschaft, die den Grusel des realen Todes sehr zu schätzen wusste“ 
(ebd., S. 213) und sich hierdurch unterhalten ließ. 
Der Versuch der Ärzteschaft, sich von der historischen Rolle des magischen Heilers zu 
lösen ist verständlich. Die damit einhergehende Verfestigung des ärztlichen Be-
rufs(rollen)bildes bietet einen Schutz gegen ein zu nahes Herankommen der Patienten 
und die damit möglich werdende zu große Betroffenheit. Sie führt allerdings auch zu 
einer Distanz gegenüber den Patienten. Inzwischen kommen immer mehr Mediziner zu 
der Überzeugung, dass Seele und Körper im Sinne besserer Heilungschancen nicht ge-
trennt, sondern zusammen betrachtet werden sollten. Um daher die Distanz zwischen 
Ärzten und Patienten wieder zu verringern, damit der Einbezug deren Seele und Psy-
che unterstützt und verbessert wird, kommt es erneut zum Einsatz des Theaters, und 
zwar in der heutigen medizinischen Ausbildung. Denn wenn auch Theaterspiel in der 
Medizin im Sinne von Vorgaukeln oder Ablenken sicher nicht mehr erstrebenswert ist, 
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so bietet doch der Einsatz von Mitteln, die Subjektivität, Emotionen und den Kontext 
des Patienten stärker einbeziehen, die Möglichkeit, in Rollenspielen die Kommunikati-
on und den Umgang zwischen Arzt und Patient zu üben und zu verbessern und Einfüh-
lungsvermögen zu „trainieren“. So gibt es Ansätze, bei denen Laien Patienten und de-
ren Krankheitsbilder simulieren oder Ärzte in Rollenspielen den Ablauf von 
Untersuchungen proben und dabei verschiedene Perspektiven und Aspekte am eige-
nen Leib erfahren (siehe hierzu als Beispiel ebd., S. 217 ff. sowie GOLPON 2007). 
Ein weiteres Anwendungsbeispiel für die Nutzung des Theaters in der Medizin ist die 
gesundheitliche Aufklärung. Dies hat sogar eine lange Tradition (ebd., S. 224). So hat z. 
B. Carl Djerassi, der Erfinder der Antibabypille (1951) Stücke geschrieben, um Wissen
über Verhütung und Sexualität mit den Mitteln des Theaters zu vermitteln.
Beispiele Kirche und Schule 
Als weitere Beispiele möchte ich an dieser Stelle kurz die schon in Kapitel 2 erwähnten 
weiteren wesentlichen Bereiche ansprechen, in denen Theater bereits in der Vergan-
genheit zum Einsatz kam, nämlich Kirche und Schule. Aufklärung, wenn auch nicht im 
sexuellen oder gesundheitlichen, sondern im christlichen Sinne, betrieb auch die Kir-
che mit Hilfe des Theaters. Vorhandene, aus heidnischen Riten überkommene Bräuche 
wurden von der Kirche instrumentalisiert, darstellende Kunst wurde für religiöse Erzie-
hung genutzt, der Verbreitung der Heilslehre. Wie schon erwähnt, waren Gründe hier-
für der verbreitete Analphabetismus im Volk und das wachsende Bedürfnis, „das Heili-
ge mit allen Sinnen zu erfassen und entsprechend ästhetisch nachzubilden, [daher] 
wusste die Kirche schließlich auch die bildenden und darstellenden Künste für ihr Er-
ziehungswerk einzuspannen“ (GRONEMEYER 2013, S. 39). Neben der Spielform der Ge-
lehrten Komödie (commedia erudita) des höfischen Theaters wurden auch in der ei-
gentlichen Schule die Methoden des Theaters bereits in der Vergangenheit genutzt 
(siehe ebenfalls Kap. 2). Der vielleicht prominenteste Vertreter eines Nutznießers die-
ser Art der Unterrichtung ist William Shakespeare. Er machte bereits im zweiten Schul-
jahr Bekanntschaft mit lateinischen Theaterstücken und wurde in der Kunst der Rheto-
rik, des Gebärdenspiels und des freien Vortrags geschult, zumindest wird dies 
angenommen, so ACKROYD (2008, S. 73 ff.).  
Zu weiteren Formen, in denen Theater zum Lehren in der jüngeren Vergangenheit ein-
gesetzt wurde, wie das epische Theater und das Lehrstück, verweise ich hier noch ein-
mal auf die Darstellung im Kapitel 2. Einige dieser Methoden werden auch heute noch 
angewendet bzw. wurden aus diesen heraus (weiter-) entwickelt und werden im Fol-
genden näher besprochen, wo es um Theater und Lehren in der Gegenwart geht. 
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4.3 Theaterpädagogik 
War das Theater bereits in der Vergangenheit ein probates Mittel beim Lehren, so ist 
es das auch heute noch. Eine Form des Lehrens in der Gegenwart, die sich als Be-
reichspädagogik explizit mit dem Theater beschäftigt und dies sogar in ihrem Namen 
deutlich macht, ist die Theaterpädagogik. Diese und ihre Möglichkeiten sowie einige 
Ansätze ihrer Anwendung beim Lehren möchte ich nun vorstellen. Denn von der Thea-
terpädagogik ist naturgemäß zu erwarten, dass sich aus ihr Methoden und Erfahrun-
gen ableiten lassen, die gegebenenfalls auch für die Übertragung auf das Online-
Lehren geeignet sind. 
Die moderne Psychologie und Pädagogik hat das darstellende Spiel als hervorragende 
therapeutische und didaktische Methodik entdeckt. „Ein wahrer Boom an Theater-
workshops [...] weist zugleich auf eine erweiterte Funktion des alten Mediums Theater 
in der modernen Freizeitgesellschaft hin“ (GRONEMEYER 2013, S. 128). Neben Theater-
spiel als Freizeitbeschäftigung fungiert das Theater z.B. auch als Mittel zum Lösen von 
Konflikten und Trainieren von sozialen Verhaltensweisen. So wird das Darstellende 
Spiel schon seit langem im Schulunterricht praktiziert, vorwiegend im Deutschunter-
richt. Allerdings dient es hier überwiegend zur Vermittlung der „Klassiker“-Lektüre und 
weniger um das Bewusstmachen von Verhaltensmustern oder das Entwickeln und Ein-
üben alternativer Verhaltensweisen oder sozialer Kompetenzen.  
„Zu Theaterpädagogik assoziiert man Schulvorstellung gleich Zwangsvorstellung. Und 
Theater will und soll doch gerade das ganze Gegenteil sein“ (HAß 1986, S. 14). 
„Im Theater erlebt jeder Zuschauer seine Geschichte, während die Pädagogik will, daß 
alle eine bestimmte Geschichte kapieren“ (HOFFMANN 1986, S. 29). 
Also eigentlich gut gemeint, aber doch oft falsch angekommen beim Lernenden? Die 
beiden Zitate stehen an dieser Stelle für so manches Problem, was es bei der Anwen-
dung des darstellenden Spiels beim Lehren geben kann.  
Was könnte Theaterpädagogik sein? „Wir wollen keinen pädagogischen Zeigefinger 
und auch keine moralische Botschaft. Wir wollen niemanden betroffen machen und 
auch nicht agitieren.“ So zitiert Ulrike HAß (ebd.) aus einem Selbstdarstellungstext ei-
ner Jugendkunstschule. Sie beschreibt das Verhältnis zwischen Theaterpädagogik und 
Theaterleuten traditionell als schlecht, da die Pädagogik selbst schlecht angesehen ist 
(so zumindest 1986). Sie ist mit dem Konzept der bildungsbürgerlichen Menschenzucht 
identifiziert, mit Affektkontrolle und Bildungsbürgertum schlechthin. Und all dies passt 
zum Theater nicht. Sind Theater und Pädagogik also eigentlich zwei Sachen, die nicht 
zueinander passen, passen können? Diese Frage will und kann ich hier nicht beantwor-
ten, aber sie zeigt die Problematik, dass nämlich beide Teile jeweils das Problem ha-
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ben, weder das eine oder das andere „richtig“ zu beherrschen, zumindest, wenn man 
die Theaterpädagogik mit Disziplinen vergleicht, die sich nur entweder um Theater 
oder um Pädagogik kümmern. Dies zeigt sich auch in einer vergleichsweisen geringen 
Auswahl an Literatur über Theaterpädagogik, die zudem auch noch relativ jung ist (die 
wesentlichen Titel erschienen erst etwa seit Anfang der 1980er Jahre).  
4.3.1 Definition Theaterpädagogik 
Theater und Pädagogik sind die konstitutiven Bestandteile des Gegenstands- und 
Handlungsbereiches Theaterpädagogik (HOPPE 2011, S. 9): 
„Das Theater als Kommunikations-, Interaktions- und Kunstform, als System, Form und 
Praxis spezifischen ästhetischen Handelns bildet dabei sowohl die theoretische als 
auch die handlungs- und erfahrungsmäßige Grundlage und den situativen Rahmen für 
die praktische Umsetzung teilnehmerbezogener pädagogischer Absichten, Entwick-
lungs- und Ausbildungsvorhaben.“ 
SCHWAB & WEBER (1991, S. 318 f.) verstehen Theaterpädagogik in einem engeren Sinn 
als Ausbildung für künftige Theatermacher und in einem weiteren Sinn als Erziehung 
eines breiteren Publikums für das Theater in Form von Vorträgen und Diskussionen bei 
der Vor- und Nachbereitung von Theaterereignissen. Sobald Theaterpädagogik an 
Schulen betrieben wird, sprechen sie von Schultheater zur Vermittlung darstellenden 
Spiels. Sie rechnen sowohl Theaterpädagogik als auch Schultheater der Spielpädagogik 
zu. Über diese feste Zuteilung gibt es unterschiedliche Ansichten, was sich auch in der 
Bezeichnung der Ausbildungsstätten spiegelt. So nennt die Hochschule der Künste Ber-
lin den Ausbildungsgang Spielpädagogik, an der Universität Hildesheim heißt es Thea-
terpädagogik. 
Theaterpädagogik kann also entweder als Schauspielunterricht betrachtet werden o-
der als erzieherische oder erwachsenenbildnerische Förderung mittels theatraler For-
men (BIDLO 2006, S. 13). Theaterpädagogik ist „eine Disziplin, die sich mit dem Theater-
spielen beschäftigt und damit wieder mit der uns umgebenden lebendigen Welt: mit 
Wahrnehmung und Koordination, mit Erinnerung und Vorstellung, mit Handlung und 
Kommunikation, mit Beobachten und Phantasie, Mitgefühl und Emotion, mit Zusam-
menarbeit und mit Selbst-Konfrontation“ (ebd., S. 19). Theaterpädagogik erschließt 
somit unsere Umwelt und ermöglicht dabei auch die Einbeziehung verschiedenster 
Formen des Lehrens und Lernens .  
Die Bandbreite der Theaterpädagogik beinhaltet pädagogische, ästhetisch-bildende 
und gesellschaftlich-politische Schwerpunktsetzungen. WIESE ET AL. (2006, S. 247) unter-
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teilen die theaterpädagogischen Ansätze in zwei Gruppen: Theaterarbeit im Sinne ei-
ner konkret zu verändernden Unterrichts- oder Sozialpraxis (vgl. hierzu KOCH 1997; 
SCHELLER 1998) und Theaterspiel mit der Betonung der Selbstwirksamkeit ästhetischer 
Prozesse (vgl. HENTSCHEL 2010; WEINTZ 2008). Die Ansätze reichen dabei von der Loslö-
sung von jeglichen pädagogischen oder sozialen Zielsetzungen (HENTSCHEL) über die 
Untersuchung psychosozialer Wirkungen theatralen Rollenspiels, das Aufgreifen des 
Brechtschen Lehrstückkonzeptes bis zur Verbesserung des Regelunterrichts. Für eine 
vertiefende Auseinandersetzung mit diesen Theorien verweise ich auf die hier ange-
führte Literatur. 
Ziele  
Die theaterpädagogische Arbeit hat nach HOPPE zwei Ziele (HOPPE 2011, S. 9): 
• Die sachbezogene Erziehung zum Theater: Vermittlung und Ausbildung thea-
terproduktiver und -rezeptiver Kenntnisse und Kompetenzen
• Die personenbezogene Erziehung und das Lernen durch Theater: Entwicklung
und Ausbildung individueller, sozialer und politischer Handlungs-, Verhaltens-,
Urteils-, Gestaltungsfähigkeiten und -bereitschaften
JOGSCHIES (2007, S. 214 f.) definiert als Ziel der Theaterpädagogik die interaktive ganz-
heitliche Vermittlung von Wissen, Anschauungen, Eindrücken, Kenntnissen, Fähigkei-
ten und Erfahrungen. Die in einem geschützten Raum des „Als ob“ in Form von Simula-
tion, Experiment und Rollenspiel gemachten Erkenntnisse können dann auf die 
„wirkliche Wirklichkeit“ (ebd.) angewendet werden. Die Theaterpädagogik ist dabei 
prozessorientiert, sie hat als Produkt nicht das schöne Spiel in Form der Gestaltung 
eines künstlerischen Ergebnisses zum Ziel, sondern den reflektierten Prozess (KOCH 
2007a‚ S. 84). BIDLO (2006, S. 35) nennt als weiteres Ziel der Theaterpädagogik der 
1970er Jahre, als die Fachdisziplin entstand, die Unterstützung des sozialen Lernens. 
Mit Hilfe des Theaterspiels sollten den Menschen soziale und kommunikative Schlüs-
selqualifikationen vermittelt werden. „Hierzu diente eine Art Fähigkeitsschulung in 
Empathie, Identitätsfindung und Außendarstellung, Toleranz, Rollendistanz und Rol-
lenerprobung auch und gerade zum Zweck der Veränderung“ (ebd.). In den 1980er 
Jahren trat dann das Individuum selbst in den Mittelpunkt einer nun eher therapeu-
tisch arbeitenden Theaterpädagogik. Und während bisher der künstlerische Anspruch 
eher vernachlässigt oder negiert wurde, begann in den 1990er Jahren eine Zeit, die die 
ästhetische Qualität in der Theaterpädagogik stärker zu berücksichtigen begann.  
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Anwendungs- und Wirkungsbereich 
Im Rahmen der Theaterpädagogik wird, gerade in Schule und Hochschule, statt Thea-
ter auch der Begriff Darstellendes Spiel verwandt. HOPPE (2011) unterscheidet in Ab-
grenzung des Begriffes Darstellendes Spiel vom Theater für den schulischen, pädagogi-
schen Bereich verschiedene Formen der darstellerischen Betätigung:  
• „die nicht publikumszentriert, sondern ausschließlich teilnehmerbezogen
sind,
• die als solche nicht primär form-, gestaltungs- und produktorientiert sind,
sondern
• die vorrangig inhalts-, prozess-, erfahrungs- und erlebnisbezogen sind,
• die häufig rein spielerisch ausgerichtet sind oder
• die zugleich und manchmal ausschließlich (etwa in pädagogischer oder the-
rapeutischer Absicht) auch zielgerichtet als Mittel und Methoden der
Selbst- und Wirklichkeitserkenntnis, -erprobung und - veränderung genutzt
werden“ (S. 15 f.).
Nach RELLSTAB (2000) umfasst Theaterpädagogik „das gesamte Wirkungsgebiet des 
animatorischen Theaterspiels und seiner Anwendungen in Schule, Freizeit, Berufs-, 
Amateur-, Kinder- und Jugendtheater und im soziokulturellen Bereich“ (ebd., S. 43). Zu 
den Arbeitsfeldern gehören kommunale, kirchliche und soziale Einrichtungen wie Ju-
gendzentren und Bürgerhäuser, aber auch Drogenberatungsstellen und Resozialisie-
rungsprojekte. Ein weiterer wichtiger Bereich ist der der Therapie mit dem Ziel der 
physischen und psychischen Gesundung des Menschen. Nicht zuletzt wird Theaterpä-
dagogik auch in der Wirtschaft für Coaching und Training von Führungskräften einge-
setzt (KOCH & STREISAND 2009, S. 29 f.; si. auch FUNCKE & HAVERMANN-FEYE 2015). Ein Bei-
spiel zur Nutzung theatraler Methoden zur Sprachvermittlung in der Schule als 
Fördermaßnahme in den Ferien ist z.B. das Hamburger ThraterSprachCamp (KINZE 
2012; weitere Beispiele si. STING 2012; SCHEWE 2013; SHARP 2014). 
Diese Beispiele theaterpädagogischer Arbeitsformen und Anwendungsbereiche zeigen 
meiner Meinung nach ganz gut die Bandbreite an Anwendungsmöglichkeiten, die sich 
durch die Arbeit mit der Methode und den Mitteln des Theaters ergibt.  
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4.3.2 Möglichkeiten der Theaterpädagogik 
Die Theaterpädagogik bietet u.a. ein handlungsorientiertes und mit Emotionen ver-
bundenes Lernfeld, einen geschützten, interaktiven Handlungsraum und fördert neben 
dem Einzelnen und dessen Kontakt zur Gruppe das Mitdenken, Mitfühlen und Mitagie-
ren des Publikums. Diesem werden durch verschiedenste Spielformen „Geschichten, 
Themen und Probleme auf kritische, manchmal verstörende szenische Spielweise na-
he[gebracht]“ (RELLSTAB 2000, S. 44). Das Besondere ist, dass Einzelne und Gruppen 
durch das Spielen lernen, sich vertieft „mit bekannten und unvertrauten Lebenssitua-
tionen und Rollen, mit Wunsch- und Angstvorstellungen, mit Beziehungen und gesell-
schaftlichen Regelungen [auseinanderzusetzen]“ und „ihre Vorstellungen der Wirklich-
keit in Theaterspiele umzusetzen und diese so einem Publikum zu vermitteln“ (ebd.). 
Theaterpädagogik will Veränderung und Entwicklung. Nach RELLSTAB (ebd., S. 45 f.) geht 
es der Theaterpädagogik hierzu u.a. um das Beachten von Ganzheitlichkeit im Denken, 
Fühlen und Handeln mit Kopf, Herz und Verstand, die Förderung von Kommunikations- 
und Handlungslust, der ursprünglichen spielerischen Kreativität und dem Einbezug 
persönlicher Erfahrung. Die Theaterpädagogik bietet insofern „einen außergewöhnli-
chen Erkenntniszugang“ (BIDLO 2006, S. 145), indem sie an erster Stelle nicht unsere 
Vernunft anspricht, sondern unsere Sinne. Theaterpädagogik widmet „der Körper-
wahrnehmung und- erkenntnis den ersten Akt, dem rationalen Nachvollziehen erst 
den zweiten Akt […]. Erkenntnis findet also […] vor allem über die Einheit von leibli-
chen, sinnlichen und seelischen Erfahrungen, über ästhetische Erfahrung statt“ (ebd., 
Hervorh. i. O.). Dabei ist wesentlich, dass das Theaterspielen, also die praktische Arbeit 
dazu gehört, will man diese Körperlichkeit am eigenen Leib erfahren. Hierin unter-
scheidet sich die Zielsetzung der Theaterpädagogik von dem Ziel dieser Arbeit, die Me-
thode und die Mittel des Theaters für das Lernen durch Rezeption und Interaktion mit 
einem Online-Lernmedium einzusetzen. Allerdings nimmt auch der Theaterzuschauer - 
außer beim Mitmach-Theater - nicht selbst körperlich aktiv mitspielend am Theater 
teil. Und trotzdem wirkt es auf ihn, wie im Übrigen auch TV, Film und Audio auf die 
Rezipienten wirken, ohne dass diese selbst beteiligt sind, sondern nur rezipieren und 
das auch noch zeitversetzt.  
Provoziert durch „eine Unzufriedenheit mit einer Lehre, die ein Sender-Empfänger-
Modell zugrunde legte“, zählt KOCH (2007a) weitere verschiedene Möglichkeiten der 
Theaterpädagogik auf (S. 55 f.). Für ihn sind dies Gründe, warum man Theater in der 
Hochschullehre einsetzen sollte, er bezieht sich dabei auf die praktische Theaterarbeit 
im Seminar. Durch die Theaterpädagogik:  
• soll Partizipation ermöglicht werden
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• sollen die Rollen des traditionellen schulischen Lernschemas gesprengt werden
• kann das Leben in Diskursen/im Dialog, in Dialektik geübt werden
• soll dem subjektiven Faktor/dem Faktor Subjektivität in Lehr-Lernprozessen ein
hohes Recht eingeräumt werden.
Für KOCH ist der Theater-Ansatz eine Pädagogik, die eine neue Art der Kommunikation 
und das Anregen von Perspektivwechsel ermöglicht, indem „Rollenübernahme und 
Rollenwechsel die Forderung nach Mehrfach-Existenz, Agieren in unterschiedlichen 
Identitäten, Rollenhandeln als Rollenzuschreibung verstehen lernen usw. [anregt] - 
und dies am eigenen Leibe“ (ebd., S. 54).  
Theaterpädagogik arbeitet ganzheitlich und ermöglicht dadurch die Wissensaufnahme 
auf verschiedenen Wahrnehmungskanälen. JOGSCHIES (2007, S. 223) zieht hierzu das 
„Resümee: Durch das Zusammenspiel von Wissenschaft und Theaterpädagogik wird 
ein multiperspektivischer, interaktiver und experimenteller Zugang zu einem Themen-
feld ermöglicht, der sowohl historische, soziale und individuelle Aspekte berücksichtigt 
als auch wissenschaftliche Genauigkeit“. Die pädagogische Theaterarbeit ermöglicht 
dabei auch das Einbeziehen von Zwischentönen, sowie nicht-wissenschaftlichen, „un-
seriösen“ Arten des Wissens wie Bauernschläue und Alltagswissen (KOCH 2007a, S. 45 
f.). KOCH meint hiermit das Einbeziehen der Mehrdeutigkeit in Geschichten und Erfah-
rungen der Teilnehmenden des pädagogischen Theaterspiels, den kommunikativen, 
narrativen Prozess-Aspekt und darin den Faktor der Subjektivität (ebd., S. 46). 
Abhängig von der Aufnahmefähigkeit und -bereitschaft des Zuschauers kann theore-
tisch alles, was darstellbar ist, bei diesem „zur Grundlage oder zum Auslöser von Lern-
vorgängen werden.“ Mit den Mitteln des Theaters kann also alles, was darstellbar ist, 
für das Lehren genutzt werden. Die Art und Intensität der vom Zuschauer gemachten 
Erfahrungen ist neben Thema und Inhalt der Darstellung auch von deren Form abhän-
gig. So begünstigt die dramatische Form des Theaters Lerneffekte im affektiv-
emotionalen Bereich, während in der epischen Theaterform eher das rational-
argumentative Moment hervortritt (HOPPE 2011, S. 113). Lernformen bei der Thea-
terrezeption (siehe auch Kapitel 3.4) sind nach HOPPE neben Lernen durch verbale, ges-
tische und bildnerisch-plastische Mitteilung, die durch Belehrung und Überzeugung 
sowie durch Beobachtung an fiktiven Modellen. 
Als Beispiele für mögliche Bildungsprozesse nennt HENTSCHEL (2008) auf der individuel-
len Ebene die Anregung zu Reflexionstätigkeit, die Ermöglichung einer Metaerfahrung 
als Grundlage aller Bildungsprozesse oder Einsichten in die Verfasstheit von sozialer 
Wirklichkeit. Der Prozess theatraler Produktion beinhaltet die Suche nach geeigneten 
Gestaltungsmöglichkeiten, den spielerischen Umgang mit Haltungen und Handlungen, 
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das Experimentieren mit Wiederholungen, Verschiebungen und anderen Verfrem-
dungsmöglichkeiten. Der Prozess theatraler Produktion als Laborsituation ermöglicht 
außerdem die Sichtbarmachung einer grundsätzlichen Konstruierbarkeit von Haltun-
gen und Handlungen und die Möglichkeiten der Konstruktion und Umkonstruktion von 
Wirklichkeit durch körperliche Aufführungspraxis (ebd., S. 87). 
Theaterspielaktivitäten eignen sich besonders zur Ermöglichung von Lernerfahrungen, 
da „den Mitwirkenden insbesondere auch solche Sachverhalte und Verhaltensanteile 
in sinnlich-konkreter und handlungsmäßig erfahrbarer Form zugänglich gemacht wer-
den, die sich nicht unmittelbar sprachlich ausdrücken lassen“ (HOPPE 2011, S. 115). 
HOPPE nennt als Beispiele hierfür bildliche Vorstellungen, Affekte, körperliche Haltun-
gen, Gestik, Sprechweisen, oder Intonation. Er nennt noch einige weitere Lernmöglich-
keiten für die Theaterspielenden, wie die reflektierende Auseinandersetzung, Selbster-
fahrung, Erprobung fremder Verhaltensweisen u.a., sowie Fähigkeiten und 
Dispositionen, die auch in anderen Anwendungsbereichen als dem Theater wirksam 
werden können (vgl. auch Kap. 4.4 zu empirischen Erkenntnissen). Auf diese möchte 
ich hier aber nicht weiter eingehen, da das Theaterspielen nicht Thema dieser Arbeit 
ist, sondern die Rezeption durch den Lernenden in einer Online-Lehr-Lernumgebung. 
Eine mögliche Beteiligung wäre jedoch auch hier dadurch denkbar, dass der Zuschauer 
als Lernender durch interaktive Aufgaben, Wahlmöglichkeiten oder Mitspielfunktiona-
litäten beteiligt wird. Zum Beispiel könnte er oder sie die Handlung in eine bestimmte 
Richtung steuern, um Verhaltensweisen auszuprobieren oder die Protagonisten diese 
vorführen zu lassen. Dies wird Thema des Kapitels 7.3 sein. 
Neben den oben aufgeführten Möglichkeiten der Theaterpädagogik ergibt sich durch 
die pädagogische Arbeit mit den Mitteln des Theaters an sich meiner Meinung nach 
zudem die Chance, zwischen verschiedenen Rezeptionsformen und Lehr- u. Lernfor-
men zu vermitteln, gerade auch zwischen den „alten“ und „neuen“ Medien, indem 
diese in verschiedensten Möglichkeiten kombiniert und variiert werden können. Für 
WESTPHAL (2007, S. 55) steht „die Pädagogik als wichtiger Vermittler zwischen den sich 
verändernden und sich ausdifferenzierenden Kulturtechniken […], den oralen, literalen 
und medialen.“ Und die Praxis des spielerischen Handelns wirkt auf eine einseitig kog-
nitive Vorstellung von Lernen ein. Es werden Bildungsprozesse initiiert, bei denen es 
nicht nur um kognitive Fähigkeiten und kognitives Verstehen geht. Darüber hinaus 
wird eine Sinnlichkeit entfaltet, die Zuschauer und Akteur herausfordert, „sich in ande-
re einzufühlen, anderes als nur das Bekannte wahrzunehmen, sich einzulassen und 
Unterscheidungen zu treffen, um Urteile fällen zu können oder eine Sichtweise mit 
Blick auf andere zu vertreten bzw. zu revidieren“ (ebd., S. 52). Dabei bietet sich die 
Methode des Theaters gerade für die Entwicklung von Schlüsselkompetenzen an, bei 
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der es um die Beachtung verschiedener Positionen und Perspektiven und um den Ein-
bezug kommunikativer Elemente geht. 
Zur Vorstellung der Konzepte und Methoden der Theaterpädagogik, wie sie in der 
Schule zum Einsatz kommen, verweise ich hier auf die Literatur. Denn zum großen Teil 
sind es dieselben, die auch in der Hochschullehre Anwendung finden (können) und 
diese beschreibe ich im Kapitel 4.7. Zuvor möchte ich noch einige empirische Erkennt-
nisse zur Wirkung des Theaterspielens auf die Theaterspielenden aus der Literatur an-
führen12. Sie entstammen zwar überwiegend den Untersuchungen zum Einsatz von 
Theaterpädagogik in der Schule. In Ermangelung empirischer Erkenntnisse zum Thea-
tereinsatz in der Hochschule ergeben sie aber zumindest Hinweise auf möglicherweise 
ähnliche zu erwartende Erkenntnisse auch für den Bereich der Hochschullehre. 
4.4 Empirische Erkenntnisse über die Wirkung des Theaterspielens 
Zur Frage der Wirkung des theaterpädagogisch begründeten Theaterspielens zitiert 
KOCH (2007) den bekannten Theaterregisseur George Tabori:  
„Wenn Schwachköpfe und Spießer die Impotenz des Theaters beweisen, nur weil seine 
Wirkung nicht gemessen werden kann wie die von Gewehren und Abführpillen, tun mir 
diese blinden armen Schweine leid“ (TABORI 1993, S. 21, zit. n. KOCH 2007, S. 184).  
Wie aber steht es denn tatsächlich um den etwaigen Nachweis einer Wirkung des The-
aterspielens auf Spielende und Zuschauer? Auch wenn vielfach angenommen wird, 
dass Theater wirkungsvoll zur Entwicklung von soft skills beiträgt und dies auch seine 
Berechtigung haben mag, „nachgewiesen ist ja noch gar nichts“, so HENTSCHEL (2008, S. 
82). Es ist das Versprechen, das Theater könne soft-skill-bildend wirken, was auch als 
Legitimation für Theaterarbeit mit Kindern und Jugendlichen dient. Aber dies beruht 
nach HENTSCHEL weniger auf wissenschaftlichen Erkenntnissen der Wirkungsforschung 
als auf tradierten und neuen Heilsversprechen, die in der Theaterpädagogik und in 
anderen künstlerischen Fächern weit verbreitet sind“ (ebd., S. 83). HENTSCHEL zufolge 
lassen sich komplexe Handlungsweisen wie z. B. social skills als Effekte nicht eindeutig 
auf bestimmte Ursachen wie Theaterspielen zurückführen. Daher können Bildungspro-
12 Empirische Untersuchungen zur Wirkung von Theaterspiel auf die Rezipienten sind sehr selten und 
entstammen dem Bereich Publikumsforschung im Kulturtheater und nicht der Theaterpädagogik. Sie 
beziehen sich dementsprechend auf Fragen nach Angebotsorientierung, Interessen und sozialer Zu-
sammensetzung und nicht auf mögliche Lernwirkungen. Eine sehr umfangreiche Metastudie zur Publi-
kumsforschung an öffentlichen Theatern und Opern liegt von FÖHL & LUTZ (2010) vor. In ihr werden 23 
empirische  Forschungsarbeiten aus den vergangenen 20 Jahren ausgewertet. 
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zesse durch Theaterspielen nicht normativ vorab als Lernziele bestimmt werden, son-
dern „müssen vielmehr als Bildungsmöglichkeiten des Theaterspielens angesehen 
werden“ (ebd., S. 84, Hervorh. i. O.; vgl. auch BIBURGER & WENZLIK 2009).  
Zwar sieht HENTSCHEL (2008) die Notwendigkeit der Erhärtung von behaupteten Bil-
dungswirkungen durch empirische Fakten gerade auch im Rahmen ästhetischer Bil-
dung, „wo zugrunde liegende Erfahrungen übereinstimmend als Differenzerfahrungen, 
Schwellenerfahrungen, angesiedelt in einem Zwischenfeld, als schwebend, oszillierend 
gekennzeichnet werden“ (ebd., S. 88) und damit prinzipiell „unverfügbar“ sind, wie 
dies in der einschlägigen Literatur hervorgehoben wird.  Sie verweist dabei aber mit 
TERHART auf die Gefahr, „dass schließlich nur noch das überprüft wird, was vergleichs-
weise leicht bestimmbar oder messbar ist“ (TERHART 2002, S. 56, zit. nach HENTSCHEL 
ebd.), da sich gerade anspruchsvolle und weitreichende Zielsetzungen von Sozial- und 
Bildungsinstitutionen nicht ohne weiteres in irgendeiner kontrollierbaren und konsens-
fähigen Form überprüfen lassen (TERHART, ebd.) Damit würde in der Folge nur noch das 
zum Gegenstand von Bildungsmaßnahmen gemacht, was diese Qualitäten der Über-
prüfbarkeit und Messbarkeit aufweist (HENTSCHEL, ebd.). 
Vielleicht liegt hierin begründet, warum es bisher so wenige empirische Erkenntnisse 
aus dem Bereich der Theaterpädagogik gibt. Ein weiterer Grund liegt möglicherweise 
darin, dass sich die Theaterwirkungen schwer quantitativ messen lassen. Auch SCHNELL 
(2008) konstatiert nach umfangreichen Recherchen in Bibliothekskatalogen sowie pä-
dagogischen, sozialwissenschaftlichen und psychologischen Datenbanksystemen, „dass 
es bislang nur eine geringere Anzahl von empirischen Forschungsergebnissen im thea-
terpädagogischen Bereich gibt“ (S. 73)13. Dies betrifft noch mehr die Zahl empirischer 
Untersuchungen zur Frage der Wirksamkeit bei der Rezeption von Theaterstücken, also 
aus der Sicht der Zuschauer und dabei wiederum noch mehr die besondere Betrach-
tung der Wirkung in Form von etwaigen Lerneffekten.  
WRENTSCHUR (2008) nennt weitere Gründe für die Seltenheit empirischer Wirkungsfor-
schungen. Er hat die praktische Theaterarbeit unter empirischen Gesichtspunkten be-
trachtet und verschiedene Formen und Methoden der Dokumentation und Begleitfor-
schung entwickelt. Auch er vertritt die These, dass psychosoziale oder pädagogische 
Wirkungen theaterpädagogischer Prozesse in einem quantitativen Sinn empirisch nicht 
messbar sind, da es im sozialen Bereich keine objektiven Wahrheiten gibt: „Wirkungen 
zeigen sich im Handeln, und sie können sich allemal einstellen, auch ohne Theaterar-
beit“ (ebd., S. 160). Da bei der Suche nach Wirkungen immer die eigenen Konstrukte 
der Befragten gefunden werden und es folglich darauf ankommt, mit den Menschen in 
13 Dies kann ich nach sehr umfangreicher Recherche nur bestätigen. 
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einen guten Kontakt zu kommen und dieser bei der Suche nach Wirkungen nicht zum 
Objekt degradiert wird, sind Methoden der qualitativen Sozialforschung nach WRENT-
SCHUR am ehesten geeignet. Denn diese nehmen die subjektiven Sichtweisen der Betei-
ligten ernst. Als Beispiel für eine qualitativ-empirische Untersuchung beschreibt er in 
seiner Dissertation (2004) ein Projekt, dass Formen und Auswirkungen struktureller 
und alltäglicher Gewalt in der Stadt mithilfe verschiedener theatraler Lernformen er-
forscht. Hierbei wurden verschiedene theaterpädagogische Methoden auf die Probe 
gestellt und untersucht, was sie auslösen, ermöglichen und bewirken konnten. Er hat 
in diesem und verschiedenen folgenden Projekten Belege gefunden, dass es bei den 
Beteiligten zur Entstehung neuer Sichtweisen, Handlungsmöglichkeiten und Kompe-
tenzen gekommen ist (WRENTSCHUR 2007, S. 154). 
Eine weitere Untersuchung von NUSSHOLD (2002) beschreibt die Wirkungen von Thea-
terarbeit mit jugendlichen Flüchtlingen. Der Fokus lag bei den psychosozialen Erfah-
rungen der Beteiligten u.a. in den Kategorien Bewusstmachung sozialer Situationen, 
Eröffnung neuer Handlungsmöglichkeiten, Perspektivenwechsel und Empathie sowie 
Stärkung und Neuentdeckung der Persönlichkeit. Festgestellte Wirkungen des Theater-
spielens waren u.a. die Entwicklung sprachlicher und kommunikativer Kompetenzen, 
die Aktivierung von Ressourcen und kreativem Potential der TeilnehmerInnen, die Er-
möglichung von Rollen- und Perspektivwechsel, die Vergrößerung der Fähigkeit zur 
Einfühlung, zur Rollendistanz und zur Einschätzung sozialer Situationen (ebd., S. 166). 
Auch ein Projekt mit wohnungslosen Menschen (Legislatives Theaterprojekt, 2002-
2004, WRENTSCHUR ET AL. 2005) beschreibt Wirkungen hinsichtlich der Stärkung von Kre-
ativität, Ausdrucksfreude und Selbstbewusstsein der TeilnehmerInnen, sowie die För-
derung der Kooperations- und Konfliktfähigkeit oder Erweiterung der Handlungsfähig-
keit.  
DOMKOWSKY (2008) hat die tatsächlichen Wirkungen regelmäßigen Theaterspielens in 
einer ersten14 Längsschnittstudie untersucht. Fragestellung war, ob regelmäßiges The-
aterspielen bei jungen Menschen Kompetenzen im personalen, sozialen, kulturellen, 
künstlerischen Handlungs-, Lern- und Leistungsbereich fördert. Hierzu wurde eine 
Gruppe von Theaterspielern mit einer Gruppe von Nicht-Theaterspielern vergleichend 
untersucht15. Durch das Theaterspielen wurden zunächst die Voraussetzungen gelernt, 
die für das Theaterspielen als gleichermaßen kreativ-künstlerischem wie sozial-
kommunikativem Prozess erfüllt sein müssen, wie u.a.: sich gegenseitig zu verstehen, 
zu vertrauen, zu unterstützen, zusammen zu arbeiten. Darüber hinaus verändert hat-
14 Nach ihren eigenen Angaben. 
15 Zum Ablauf der Untersuchung siehe in DOMKOWSKY 2008, hier sollen nur die Wirkungen genannt wer-
den. 
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ten sich für die Theaterspielenden deren Fähigkeit(en), Bewegungen, Blicke, Stimme 
und Verhalten zu ändern, zwischen Spieler und Rolle und der Differenz zwischen zwei 
Wirklichkeiten beim Theaterspielen zu unterscheiden, sowie der Umgang mit Vorga-
ben und Spielaufgaben, Absprachen und Vereinbarungen (ebd., S. 154 f.), um nur eini-
ges zu nennen. Hier ging es zwar vorrangig um Kompetenzen für das Theaterspielen, 
diese lassen sich aber z.T. auch auf andere Situationen übertragen. 
REINWAND (2008) beschreibt in ihrer Dissertation Wirkungen ästhetischer Lernprozesse 
beim Theaterspielen. Demnach gehen diese „einher mit einer individuellen Kompe-
tenzsteigerung als Folge von Selbstreflexion, kreativer Produktivität und sozialen Be-
ziehungen auf den verschiedensten Bereichen der Referenz zwischen Selbst und Welt" 
(S. 183). Sie nennt die vier Hauptkompetenzen Ich-Kompetenz, Sozialkompetenz, Me-
thoden- und Sachkompetenz und Ästhetische Kompetenz. REINWAND stellte in ihrer 
Untersuchung in allen von ihr analysierten Fällen Lernprozesse bezüglich dieses breiten 
Kompetenzerwerbs fest. SCHNELL (2008) nennt weitere Fähigkeiten, die durch eine the-
aterpädagogische Intervention im Schulunterricht bei Hauptschülern einer 7. Klasse 
entwickelt wurden. Entwickelt oder gesteigert wurde die Fähigkeit zur Ich-
Durchsetzung, die Bereitschaft zu sozialem Engagement, abgenommen haben die feh-
lende Willenskontrolle, emotionale Erregbarkeit und das Selbsterleben von allgemei-
ner (existenzieller) Angst. HOLZAPFEL & RÖHLKE (1993) führten in ihrer „Empirische[n] 
Untersuchung zum Zusammenhang von Theaterarbeit, Arbeiterbildung und Lernen in 
der politischen Erwachsenenbildung“ u.a. eine Lernprozessanalyse durch. Mit ver-
schiedenen Methoden, Videodokumentation, Verlaufs- und Gesprächsprotokoll und 
Interviews erhoben sie als empirisches Ergebnis, dass sich durch Handeln im Spiel ver-
schiedene Lernchancen ergeben:  
• Förderung kognitiver Differenzierungen gesellschaftlicher und individueller
Realität
• Schulung der Wahrnehmung unterschiedlicher und widersprüchlicher Bedeu-
tungselemente von sozialen Situationen
• Entdeckung unbekannter oder verdrängter Gefühle, Neigungen, Interessen und
Bedürfnisse (S. 328)
LENAKAKIS (2003) befragte in seiner qualitativ-empirischen Untersuchung „Paedagogus 
ludens: erweiterte Handlungskompetenz von Lehrer(inne)n durch Spiel und Theater-
pädagogik“ LehrerInnen und Spiel- und TheaterleiterInnen und stellte fest, dass thea-
terpädagogisch ausgebildete LehrerInnen eine zentrale Rolle in der Schulreform von 
innen spielen (S. 186). Die befragten LehrerInnen haben gelernt, sich auch selbst in 
Frage zu stellen und stellen zu lassen (S. 192), sie achten mehr darauf, Schülern und 
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Schülerinnen Wissen nicht nur einfach vorzusetzen, sondern dass diese sich mit dem 
Stoff auseinander setzen und das Gelernte als nützlich und wissenswert für sich finden 
(S. 199). Die Bildungswirkung zeigte sich bei den befragten Lehrern und Lehrerinnen 
sowie bei den Schülern und Schülerinnen im selbstverantwortlichen und selbstbewuss-
ten Handeln und auch in der Fähigkeit, die „Vieldimensionalität von Leben in der Plura-
lität der symbolischen Formen zu verstehen und in der Möglichkeit des Deutens, Aus-
drückens und Darstellens der Vielfalt menschlichen Handelns und Empfindens“ (ebd., 
S. 215).
Zu den in den hier vorgestellten empirischen Untersuchungen immer wieder ange-
sprochenen drei Bereichen Selbstbildung, ästhetische Bildung und soziale Bildung, die 
durch die Theaterpädagogik ermöglicht werden, sind drei grundlegende theoretische 
Arbeiten erschienen. Ich nenne diese hier, obwohl sie zwar keine empirischen Er-
kenntnisse beinhalten, sich aber in vielen empirischen Untersuchungen auf diese Auto-
ren bezogen wird und sie Grundlagen und Methoden benennen, mit denen eine weite-
re empirische Erforschung möglich wird. Vor allem aber sehen alle drei Autoren in der 
Theaterpädagogik die Ermöglichung von Lernchancen. Ulrike HENTSCHEL (2010) setzt das 
Konzept der ästhetischen Bildung an der besonderen Materialität des Theaters und 
den dabei ermöglichten Erfahrungsmodi an. Gabriele CZERNY (2004) hat ein Ausbil-
dungskonzept in Form eines Modells für die theaterpädagogische Praxis entwickelt, 
das personale, ästhetische und soziale Bildung in sich vereinigt und Jürgen WEINTZ 
(2008) hat die Lernchancen untersucht, die sich durch ästhetische und psychosoziale 
Erfahrung durch Rollenarbeit ergeben. 
Romi DOMKOWSKY (2011) hat in ihrer Dissertation die spezifischen Wirkpotentiale des 
Theaterspielens in Bezug auf die Persönlichkeitsentwicklung ergründet. Es ging u.a. 
darum, welche Fähigkeiten beim Theaterspielen ausgeprägt und in den Alltag übertra-
gen werden (S. 9). Hierzu wurden 170 Jugendliche befragt, ein Vorgang, der nach DOM-
KOWSKY „bisher einmalig“ (S. 524) ist. Als Ergebnis konnten verschiedene positive Trans-
fereffekte nachgewiesen werden (S. 507 ff.): 
• Förderung von Offenheit und Extraversion
• Steigerung der Selbstzufriedenheit und der Zufriedenheit in der Schule
• Häufigeres Engagement in einem Verein, einem Projekt oder einer Initiative
• Stärkeres Interesse für Kultur
• Steigerung von gesellschaftlicher Verantwortungsbereitschaft und sozialem
Engagement
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• Positive Beeinflussung von Selbstwirksamkeitserwartung und Selbstwirk-
samkeitsüberzeugung
• Verringerung von Angst in sozialen Situationen
• Steigerung des Unterstützungsverhaltens gegenüber anderen
Die empirische Studie von DOMKOWSKY zeigt, „dass Theaterspielen eine besondere Form 
der Kulturvermittlung und Bildung sein kann. Die vielschichtigen Erfahrungsbereiche 
während des ästhetischen Prozesses und die erstaunlichen Transfereffekte, zum Bei-
spiel in den Bereichen Offenheit und Extraversion, verweisen auf ein besonders effek-
tives und nachhaltiges Lernen im Kontext theatraler Auseinandersetzungen. Offenbar 
sind mit dem Theaterspielen Lernmodi verbunden, die tief implementierend wirken“ 
(ebd. S. 526, Hervorh. durch d. Verf.).  
Positive Wirkungen auf persönliche Kompetenzen bestätigen auch verschiedenste Pro-
jektevaluationen (z.B. FINKE & HAUN 2001 und BRATER 2010). Es werden u.a. Wirkungen 
genannt wie Förderung von Selbstbewusstsein, Mut sich einzubringen und etwas an-
zugehen, Offenheit gegenüber anderen Menschen und Anforderungen gegenüber, 
sowie Steigerung der Kreativität (FINKE & HAUN 2001, S. 17 ff.). Diese Ergebnisse oder 
Erfahrungsberichte betreffen überwiegend die Theaterspielenden, weil auch nur diese 
befragt wurden. Nur in einzelnen Fällen wurden auch Zuschauer befragt (z.B. BRATER 
2010), auch diese bestätigten verschiedene Wirkungen auf sich selber wie etwa die 
von Erschütterung und Katharsis (ebd., S. 71). Aus Sicht der Erwachsenenbildung wur-
den als Lernerträge vor allem psychosoziale Erkenntnisse genannt, wie z.B. die Mög-
lichkeit der Veränderung der eigenen und der gesellschaftlichen Situation, der Aufar-
beitung von Erlebtem und die Möglichkeit der Überwindung von sozialen Gegensätzen. 
Zum Schluss möchte ich noch auf eine empirische Studie hinweisen, die sich auf Wir-
kungen auf Zuschauer konzentriert hat. In ihr wurden Wirkungen nicht im Rahmen 
einer theaterpädagogischen Maßnahme, sondern als Folge der Rezeption von Theater-
aufführungen in Form von Unternehmenstheater (vgl. hierzu auch SCHREYÖGG & DABITZ 
1999) festgestellt. TEICHMANN (2001) untersuchte dabei in ihrer Dissertation die Frage-
stellung, ob maßgeschneiderte Theaterinszenierungen organisatorische Veränderungs-
initiativen sinnvoll unterstützen. Sie stellte in zwei Fallstudien die folgenden Wirkun-
gen auf die Zuschauer fest. So kam es in der Kategorie „Erzeugung von 
Veränderungsbereitschaft/Reduzierung von Widerständen“ zu einer emotionalen Öff-
nung, einer Verbesserung von Problemerkennung und Selbstbeobachtung/-reflexion. 
Weniger ausgeprägt kam es in der Kategorie „Konkretisierung und Konzeption von 
Veränderungen“ zur Formulierung von Vorsätzen und unter der Kategorie „Förderung 
des generellen Lern- und Arbeitsklimas“ zu einer deutlich verbesserten Kommunikati-
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on und einer Förderung von Teambildung (S. 175). TEICHMANN konstatiert, dass das 
Theaterstück als ein Katalysator fungierte, „der bei einem hohen Anteil der Zuschauer 
den Blick für alternative Denk- und Verhaltensweisen im Hinblick auf sich selber und 
die Entwicklung des Bereiches öffnete und damit eine wichtige Basis für weiterführen-
de Maßnahmen bildete“ (ebd., S. 178). Ein besonderer Stellenwert kommt der emoti-
onalen Öffnung zu. TEICHMANN sieht in beiden von ihr untersuchten Fallstudien die the-
oretische Annahme bestätigt, „dass maßgeschneidertes Theater aufgrund seiner 
hohen Affinität zur Gefühlswelt des Menschen besonders geeignet ist, emotional be-
dingte Änderungswiderstände anzusprechen und so zu einer Auflockerung vorhande-
nen Blockaden beizutragen“ (ebd., S. 254).  
Ich möchte noch einige Ergebnisse der Untersuchung genauer aufführen, da sie empi-
risch belegte Beispiele zeigen, wie durch die Rezeption von Theater gezielt Verände-
rungen angeregt werden können, d.h. Lernprozesse initiiert werden können, wie ich 
das mit dieser Arbeit in ähnlicher Form beabsichtige. So berichtet TEICHMANN von Wir-
kungen im Bereich der Problemerkennung, der Bewusstmachung von und Sensibilisie-
rung für die aus Sicht der Entscheider notwendigen Veränderungsprozesse(n). Es ge-
lang allein durch die Wahl des Formats Theater, die ungeteilte Aufmerksamkeit der 
Zuschauer über einen langen Zeitraum auf die Bühne und die dort thematisierten 
Problemstellungen zu lenken. TEICHMANN zufolge zeigen beide Praxisbeispiele, „dass 
maßgeschneidertes Theater prinzipiell gut zur Information in Form der Daten- und Fak-
tenvermittlung geeignet ist“ (ebd., S. 256). Besonders gut kann die Kommunikation 
komplexer Zusammenhänge gelingen. Mit Zeitraffern und Zeitlupen können bestimm-
te Aspekte hervor gestellt oder verschiedene Sichtweisen auf ein und dasselbe Prob-
lem dargestellt werden. Es kommt zu einer Erweiterung der Perspektive des Zuschau-
ers und einer Verdeutlichung der Bedeutung der Individualität subjektiver 
Wahrnehmungs- und Denkprozesse für den eigenen Alltag (ebd.). Wichtig erscheint 
ferner, dass für den Anstoß von auf Selbstveränderung zielenden Beobachtungsprozes-
sen eine entsprechende ästhetische Distanz zum Geschehen erzeugt werden muss. 
TEICHMANN sieht hier einen Zusammenhang zwischen dem Grad der emotionalen Iden-
tifikation mit dem Bühnengeschehen und einer durch die Konfrontation mit einer an-
deren Wirklichkeitskonstruktion erzeugten systematischen Irritation, „die dann gege-
benenfalls zu den angestrebten Selbstveränderungsprozessen führt“ (ebd., S. 257 f.). 
Gerade die Erzeugung von ästhetischer Distanz und Irritation sind ureigenste Mittel 
des Theaters und daher scheint sie mir besonders geeignet für derartige Ziele im Sinne 
dieser Arbeit, der Anwendung dieser Mittel in einem Online-Selbstlerntheater.  
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4.5 Und umgekehrt - Neue Medien als Chance auch für die 
Theaterpädagogik 
Als eine Art Ausblick auf eine mögliche Entwicklung der Theaterpädagogik möchte ich 
ein Zitat von Gerlinde REINSHAGEN (1982) bringen, in dem sie zwar auf die Medien unse-
rer Zeit als Bedrohung Bezug nimmt, ich aber mit dieser Arbeit zeigen will, dass sowohl 
die Theaterpädagogik als auch die allgemeine Pädagogik gerade eben auch mit diesen 
Medien arbeiten könnte, z.B. in Form eines Online-Lerntheaters. Sie fragt: 
„Was gäbe es speziell in unserer Medienumwelt an Bedrohung, was hätte unser Thea-
ter zu schützen? Es wären dies in erster Linie unsere Sinne. Das Hören, das Sehen, das 
Fühlen. Unsere Merkfähigkeit. Unser Erinnerungsvermögen. Die nicht betäubte son-
dern wache Aufmerksamkeit für Bilder, Geräusche, Bewegungen, Worte. Das, was in 
den Goliath-Medien längst verloren ging: unsere fast schon verkümmerte Fähigkeit des 
langsamen Schließens, das allmähliche Verfertigen von Gedanken beim Sehen, das Er-
fühlen der lebendigen Geste, das Erkennen und Begreifen von Sprache beim Hören. Das 
Lachen. Das Weinen. Die Entwicklung und Erhaltung einer Spannung, die allein aus die-
ser anderen Art der Kommunikation erwächst. Es wird dies eine Spannung sein, die zu 
erleben womöglich erst wieder gelernt werden muss. Nicht etwa durch Erklärungen des 
Bühnengeschehens, durch didaktische Interpretation, sondern allein durch Schärfung 
der Aufmerksamkeit, durch geduldiges Hinhorchen, Hinschauen. […] Vielleicht ist die 
Bühne der letzte Ort, wo all dies noch wirklich stattfinden kann“ (REINSHAGEN 1982, zit. 
n. RUMPF in KOCH & STREISAND 2009, S. 187 f.).
Dieses Zitat verdeutlicht meiner Meinung nach auch gut die Möglichkeiten, die mit den 
Methoden und Mitteln des Theaters für das Lehren und Lernen gegeben sind und vor 
allem den Sinn, den eine solche Pädagogik haben kann, und dies auch für das Online-
Lehren. Zum Beispiel das allmähliche Verfestigen von Gedanken beim Zusehen, das 
Entwickeln und erhalten einer Spannung und das oben genannte Schärfen der Auf-
merksamkeit. 
Für mich ergeben sich dabei zwei Möglichkeiten, Theater und die „neuen“ Medien „zu-
sammenzubringen“. Erstens könnte das Theater mit seinen Mitteln für das Online-
Lehren genutzt werden, also der Anwendungsbereich des Theaters bzw. der Theater-
pädagogik erweitert werden. Zweitens könnten auch umgekehrt die neuen Medien für 
den Bereich der Theaterpädagogik mit der ihr eigenen Zielsetzung genutzt werden, 
was eine Erweiterung deren Mittel darstellen würde. 
Ich möchte nun einige theaterpädagogische Methoden vorstellen, die bereits in der 
Hochschullehre eingesetzt werden, um die damit einhergehenden Möglichkeiten ge-
nauer ausführen zu können.  
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4.6 Theater in der Hochschullehre 
Alle Welt spielt Theater, nur die Hochschule (noch?) nicht. Heutzutage wird von einer 
Theatralisierung des Alltags gesprochen (si. a. Kap. 2.6), in allen möglichen Bereichen 
werden Theatermethoden eingesetzt, in Schule, Sozialarbeit und Managementtraining. 
Während also der Einsatz theatraler Methoden für den Bildungsprozess und die Wahr-
nehmungsschulung „allgegenwärtig sind und sich ständig erweitern, geht dieser Pro-
zess bisher an der Institution Hochschule weitgehend vorbei“, so Gerd KOCH und Flori-
an VAßEN im Vorwort von WILDT ET AL. (2008, S. 9). Den Autoren geht es bei der Nutzung 
des Theaters im didaktischen Kontext nicht nur um „Motivation durch Theatermetho-
den, sondern um eine Rekonstruktion von Lehr-, Lern-, Forschungs- und Darstellungs-
kulturen mittels der - Theorie und Praxis verbindenden - Kraft von Theater“ (ebd., S. 
10). Sie plädieren dafür, das Theater stärker als didaktische Methode einzusetzen. 
Hierfür sollen neue Lehrmethoden entwickelt werden, bei denen theatrale Mittel und 
Methoden mit an Lernern orientierten hochschuldidaktischen Konzepten verknüpft 
(rekonstruiert) werden. Wenn durch die Kombination von theatralen und didaktischen 
Methoden, die Theatralisierung von Lehr-Lernprozessen, „die Subjekte selbst bewusst 
und gestärkt werden, kann Wissen lebendiges Wissen werden, können Lerngegenstän-
de bildend sein.“ Damit ist z.B. gemeint, sich in Lehr-Lern-Verfahren nicht nur an Lerni-
nhalten, „sondern dazu an einem selbständigen Lerner und der Gruppe von Lernenden 
zu orientieren“ (ebd., S. 12) und in der universitären Lehre bei den Studierenden theo-
retische Erkenntnisse in Verbindung mit (Selbst-)Reflexions-prozessen in Gang zu set-
zen (ebd., S. 14). 
Im Jahr 2006 fand in Hamburg die Tagung „Theater in Lehre und Forschung“ statt, 
Thema waren Studien- und Forschungsprojekte, bei denen szenisch-theatrale Metho-
den zur Anwendung gekommen sind. Zwar wurde auch auf die Gefahr hingewiesen, 
Theater für wissenschaftliche Prozesse zu instrumentalisieren, doch WRENTSCHUR 
(2007a, S. 128) ist „davon überzeugt, dass es wertvolle und spannende Schnittstellen 
gibt, die sich bereichernd auf die sozial- und bildungswissenschaftliche Forschungs-
landschaft auswirken“. WRENTSCHUR meint die Schnittstellen zwischen der Kunstform 
Theater und der Wissenschaft (siehe hierzu die Beispiele im Kapitel 4.7), genauer: die 
Überbrückung getrennter gesellschaftlicher Bereiche (Kunst und Wissenschaft). Hierzu 
befassen sich verschiedene Ansätze aus ästhetisch-künstlerischen, theaterpädagogi-
schen, psychologischen und didaktischen Bereichen damit, Verbindungslinien zwischen 
Ästhetik und Lehre (S. 14) zu beleuchten.  
Auch GOLPON (2007) sieht in dem Einsatz theatraler Mittel einen „Brückenschlag zwi-
schen Theorie und Praxis, zwischen Gelerntem und Erlebtem […]“ (S. 229). Als Beispiel 
führt sie ein Seminar der Medizinischen Psychologie an, das von einer Theaterpädago-
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gin geleitet wurde. Die Theatermethode ermöglicht die Ergänzung des Lernprozesses 
durch emotionale und empirische Elemente (Einbezug von Erlebnissen und Erfahrun-
gen) sowie das Trainieren kommunikativer Fertigkeiten oder von Praxissituationen. Ein 
Beispiel gibt JOGSCHIES (2007) mit der Aufführung eines Stückes durch Medizin-
Studierende zum Thema Vogelgrippe im Jahr 2006. Sowohl Zuschauer als auch die Ak-
teure bestätigten anschließend „einen hohen Wissenszuwachs und ein nachhaltig wei-
terführendes Interesse an wissenschaftlichen Themen. JOGSCHIES verzeichnet hier den 
Learning-by-doing-Effekt analog des Brechtschen Lehrstücks, so bestätigten einige Mit-
spieler, „dass ihr Wissensgewinn durch die Bespiegelung des Themas aus der Sicht ver-
schiedenster Rollen besonders vielschichtig und differenziert sei“ (JOGSCHIES 2007, S. 
227). Nach JOGSCHIES´ Einschätzung lässt sich das Prinzip der Nutzung von Theaterpäda-
gogik als Methodik auf jeden Wissensbereich übertragen: Richtig angewandt kann es 
zu weit mehr dienen als nur zur Illustration von Inhalten.  
Neben den bereits erwähnten Möglichkeiten hat der Einsatz von Inszenierung und 
Theater in der Lehre außerdem die Funktion, dass Subjekte vorrangig vor Objekten 
sind und Lernfortschritte als Leistungen kaum von Lernenden abzutrennen sind 
(BÜLOW-SCHRAMM 2007, S. 12). Auf diese Weise wird ein Gleichgewicht hergestellt zwi-
schen Lernwelt und Lebenswelt, indem die Lebenswelt der Studierenden in das System 
Hochschule hereingeholt wird. Außerdem eröffnen Inszenierung und Theater „ein Er-
kenntnispotential, das dazu drängt, Szenisches Spiel als Forschungsmethode einzuset-
zen“ (ebd., S. 12 f., siehe hierzu auch Abschnitt 4.7.8).  
Die Eigenständigkeit des Lerners bedarf dessen Subjektivierung und Beachtung, weil es 
eben um diesen selbst geht. Es kommt also nicht nur auf den Lehr- und Lerninhalt an. 
Hierzu werden in WILDT ET AL. (2008) verschiedene Ansätze beschrieben, wie Theater in 
der Lehre eingesetzt werden kann. Die Autoren sehen in der Beschäftigung mit der 
Anwendung theatraler Methoden in der Didaktik jenseits des instruktionalen Paradig-
mas neben den inhaltlichen Möglichkeiten dieser Methodik darüber hinaus die Chan-
ce, „sich nicht nur an Sachen, sondern dazu an einem selbständigen Lerner und der 
Gruppe von Lernenden zu orientieren“ (ebd., S. 12). Das Theater wird als Mittel der 
Forschung, Bildung und Kulturarbeit genutzt, bei dem sich psychodramatische Mittel 
mit anderen szenischen und diskursiven Verfahren und Methoden (hochschul-) didak-
tisch verknüpfen lassen. Es sollen Kompetenzen entwickelt werden, die die Studieren-
den u.a. für soziale Beziehungsarbeit brauchen, wie Selbst- und Metareflexion (ebd.). 
Bevor ich einige verschiedene theatrale Methoden vorstelle, die in der Lehre einge-
setzt werden, möchte ich zunächst zwei Prinzipien erläutern, die in diesen in mehr o-
der weniger starker Ausprägung zur Anwendung kommen können, die schauspieleri-
schen Darstellungsformen. Diese bieten einige grundlegende Möglichkeiten für das 
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Lehren und Lernen und sind daher auch für die Nutzung im Konzept des Online-
Lerntheaters von Bedeutung, wie ich im Kapitel 7 darstellen werde. 
Zwei Grundtypen schauspielerischer Darstellung 
Schwerpunkt bei den im nachfolgenden Abschnitt 4.7 aufgeführten Methoden ist das 
Spielen selbst mit den dabei möglichen personalen schauspielerischen Darstellungs-
formen, also Körper, Stimme, Geste und Bewegung. Andere theatrale Mittel, wie Kulis-
se, Requisite, Raum und Zeit, Musik und Licht und Multimedia, spielen eine unterge-
ordnete Rolle. HENTSCHEL (2008, S. 23 f.) unterscheidet vier Grundtypen 
schauspielerischer Darstellung, von denen ich die zwei anführen möchte, die einerseits 
in den verschiedenen theatralen Methoden vorrangig eingesetzt werden und die ande-
rerseits durch ihre Übertragbarkeit auf das Online-Lerntheater im Sinne dieser Arbeit 
von Interesse sind16: 
Typ 1 Identifikation zwischen Schauspieler und Rolle: Einbezug von Erfahrungen und 
Subjektivität 
Der Schauspieler identifiziert sich mit der Rolle, er nutzt hierfür seine eigenen Erfah-
rungen und Emotionen. Dies ermöglicht ihm, „die Rolle als Anlass einer Erforschung 
[seiner Selbst] zu benutzen“ (ebd., S. 23). Aus der Sicht des Lehrens können bei der 
Gestaltung der Inhalte in Form szenischer Darstellung subjektive Anteile einbezogen 
werden. Damit ist gemeint, dass bei der Darstellung der Figur und der Rolle, dieser 
Figur durch den Schauspieler subjektive Eigenschaften gegeben werden können. Der 
zu vermittelnde Lerninhalt, hier der Stoff der Handlung, kann so um subjektive, per-
sönliche Erfahrungen angereichert werden. Dies ermöglicht wiederum aus der Sicht 
des Lernens, dass der Lernende hierdurch bei der Rezeption emotional angesprochen 
wird. Seine eigene Subjektivität und seine eigenen Erfahrungen werden berührt. Da 
dieser Darstellungstyp neben der Wirkung auf den Spieler auch eine starke Wirkung 
auf die Rezipierenden hat (haben kann), könnte er auch in einem Online-Theater zur 
Anwendung kommen, wo der Lernende „nur“ rezipieren und nicht selbst spielen kann 
(außer durch die Nutzung interaktiver Möglichkeiten, si. hierzu Kap. 7). 
16 HENTSCHEL unterscheidet als dritten Grundtyp die Transzendierung des Dargestellten und die Gestal-
tung des Bereichs zwischen Realität und Darstellung, sowie als vierten Grundtyp die Performance-Kunst. 
Da diese aber von der Handlung in der Gegenwart vor einem realen Publikum leben, sind es Formen, die 
für eine weitere Betrachtung im Rahmen eines möglichen Online-Theaters nicht in Frage kommen, da-
her gehe ich hier nicht weiter auf sie ein. 
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Typ 2 Differenz zwischen Schauspieler und Rolle: Zwischenraum für Erkenntnis 
Eine weitere Möglichkeit des Schauspielens ist, etwas demonstrierend zu zeigen, vor-
zuführen: HENTSCHEL nennt dies „Die Rolle darstellen“. Dadurch entsteht eine Differenz 
zwischen Schauspieler und Rolle, zwischen Sein und Zeigen. Es entsteht eine erkennt-
nistheoretische Lücke, in die, „so hatte sich Brecht die ideale Form der schauspieleri-
schen Darstellung gedacht, die Erkenntnis des Publikums eindringen [kann].“ Es wird 
ein Vergleich zwischen Zeigendem und Gezeigtem provoziert. Spieler und Rolle sind 
zweierlei. Es gibt eine Distanz zwischen Zeichen und Bezeichnetem, eine Distanz, zu 
der der Schauspieler den Zuschauer zwingt und durch die dieser dann urteilen kann, 
wie im Brechtschen Theater. Damit wendet sich diese Form des Darstellens insbeson-
dere an kognitive Fähigkeiten des Betrachters, „provoziert sie doch den Vergleich zwi-
schen zwei Objekten der Wahrnehmung“ (ebd.), dem Schauspieler und der Rolle oder 
dem Zeigenden und dem Gezeigten. Durch die Unterscheidung zwischen Darstellen-
dem und Darzustellendem können z. B. Diskrepanzen zwischen Ansichten bezüglich 
bestimmter Inhalte deutlich gemacht werden. Dadurch, dass sich der Schauspieler 
nicht mit der Rolle identifiziert, hat er die Freiheit, sie dem Lehrziel gemäß passend 
auszugestalten. Der Schauspieler kann durch Übertreibung oder Fokussierung be-
stimmter Aspekte eines zu vermittelnden Sachverhalts Schwerpunkte setzen, auf Prob-
leme und deren Lösungsvarianten hinweisen. Die Distanz zwischen Zeigendem und zu 
Zeigendem ermöglicht auch dem Zuschauer bei der Betrachtung eine Distanz, in die-
sem Zwischenraum kann er nachdenken und eigene Erkenntnisse gewinnen. 
Durch die Besonderheit des Zeigens eignet sich auch dieser Darstellungstyp für die 
Rezeption durch Zuschauer und könnte daher auch in einem Online-Lerntheater zum 
Einsatz kommen. 
Das Besondere bei beiden Grundtypen schauspielerischer Darstellung ist nun, dass sich 
durch die Sowohl-als-auch-Eigenschaft des Schauspielers (denn auch wenn er etwas 
anderes spielt, bleibt er „objektiv immer präsent“ (ebd., S. 25) wie auch des theatrali-
schen Zeichens, zu sein und zu bedeuten, ein metaphorisches Bedeutungsfeld (ebd., S. 
26) eröffnet und damit ein Interpretationsraum. Aus diesem Raum des Dazwischen,
des Übergangs, „resultiert die Fülle der Spielmöglichkeiten des Theaters, aber auch der
Reichtum seiner bildenden, künstlerischen, aber auch didaktischen Wirkungen“ (ebd.,
S. 25f.).
Was heißt das nun für das Ziel dieser Arbeit, die Nutzung theatraler Methoden und 
Mittel für das Konzept des Online-Lerntheaters? Die genannten Grundtypen schauspie-
lerischer Darstellungsform, Identifikation und Distanz sind zwei Möglichkeiten, Lernin-
halte so zu präsentieren, dass der oder die Betrachtende/Lernende auf eine andere Art 
einbezogen wird, als es im herkömmlichen Unterricht der Fall ist. Er oder sie kann sich 
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„mit-identifizieren“ (nach Typ 1) oder es werden ihm/ihr andere Perspektiven aufge-
zeigt (Typ 2) oder er oder sie wird angeregt, sich ein eigenes Urteil zu bilden, weiter zu 
denken, zu interpretieren. Typ 1 und Typ 2 können dabei auch kombiniert werden. Wie 
und in welcher Form diese Möglichkeiten auch in einem Online-Lerntheater genutzt 
werden können, werde ich im Kap. 7 darstellen. Im Folgenden möchte ich einige der 
Möglichkeiten theatraler Methoden vorstellen, die bereits in der Hochschullehre ein-
gesetzt werden. 
4.7 Theatrale Methoden und deren Möglichkeiten für die 
Hochschullehre 
Ohne die theatralen Methoden genau vorzustellen (hierzu verweise ich auf die z.T. 
zahlreiche Literatur, beispielsweise für das Lehrstück Brechts: KOCH ET AL. 1983; STEIN-
WEG 1995 ; für das Forumtheater Boals: BOAL 1989; ODIERNA & LETSCH 2006 und das Psy-
chodrama: MORENO 1959; LEUTZ 1974), möchte ich hier aber grundlegende Merkmale 
und Funktionen aufführen, um damit die Möglichkeiten aufzuzeigen, die der Einsatz 
theatraler Methoden und Mittel für das Lehren bietet. Die Typen schauspielerischer 
Darstellung finden in ihnen auf verschiedene Weise Anwendung. Es geht hier weniger 
darum, genauestens die etwaige Verschiedenartigkeit zwischen den einzelnen Metho-
den herauszuarbeiten. Die Auswahl der Methoden soll stattdessen einen Ein- und 
Überblick geben und damit gleichzeitig als Hinweis gelten, dass deren bereits stattfin-
dender Einsatz in der Hochschullehre ganz verschiedene und zahlreiche Möglichkeiten 
bietet. Ob sich die Methoden auch für den Einsatz in Form eines Online-Lerntheaters 
eignen, möchte ich an dieser Stelle gar nicht entscheiden. Vielmehr möchte ich dies 
bewusst offenlassen, um den gedanklichen Spielraum nicht vorschnell einzuschränken, 
ob und wie dies möglich sein könnte. Hierzu werden zunächst weitere Entwicklungen 
nötig sein und auch empirische Untersuchungen. Einzelne der Möglichkeiten lassen 
sich aber sicher in das Konzept des Online-Lerntheaters integrieren, wie ich im Kap. 7 
zeigen werde. 
Zu den verschiedenen theatralen Methoden gehören neben der vielleicht bekanntes-
ten, dem Lehrstücktheater Brechts, u.a. das Forumtheater Augusto Boals (für letztge-
nannte si. a. Kap. 4.7.2), die Methode des Site-specific Teaching, der Drama-Arbeit wie 
des Educational Drama oder des Psychodrama oder das Playback Theater. Nach einer 
kurzen Vorstellung mit Beschreibung, Zielen und Möglichkeiten der Methoden werden 
deren wesentliche Merkmale, Funktionen, Ziele und Möglichkeiten in einem Beschrei-
bungsraster abgebildet. Dieses dient einerseits dem Methodenvergleich, andererseits 
ermöglicht es eine systematische Betrachtung, um Argumente und Folgerungen für das 
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Konzept des Online-Lerntheaters abzuleiten und dieses in die Reihe theatraler Metho-
den einordnen zu können. Nicht zuletzt soll der Vergleich verhindern, dass das Konzept 
„Theater in der Lehre“ zukünftig „zu einem Selbstbedienungsangebot von Methoden 
und Kompetenzversprechen wird, die unterschiedlich instrumentalisierbare Lehrfor-
mate unterhaltsamer gestalten oder sie modisch aufpolieren helfen“ (HENTSCHEL 2008, 
S. 21). Denn wenn Theater in der Lehre eingesetzt werden soll, muss genau geprüft
werden, welche Methode mit welchen Erfahrungsmöglichkeiten für die Studierenden
zum Einsatz gebracht wird (ebd.).
4.7.1 Fragmentarisches zulassen - Stärkung der Selbstreflexion beim 
Lehrstück 
Das Lehrstück soll lehren, indem es gespielt wird, nicht dadurch, dass es gesehen wird 
(STEINWEG 2003, S. 181). Im Mittelpunkt des Lehrstücks steht der Lernende als Spieler 
mit seinem Denken, seinen Emotionen und seinen Lebensfragen, der Text bietet ledig-
lich den Rahmen hierfür. Der ästhetische Faktor ist weniger wichtig, als die Entwick-
lung eines Lernzusammenhanges. Dieser soll Erlebnis und Reflexion, Sinnlichkeit und 
Abstraktion, Theorie und Praxis verbinden (ebd., S. 182). Mittel sind u.a. Rollentausch 
und Perspektivenwechsel. KOCH (2008, S. 29) schlägt vor, das Modell der Lehrstück-
Spiel-Praxis Bert Brechts (mehr hierzu siehe Kap. 2) für methodisch reflektiertes Ver-
halten in der Hochschuldidaktik zu nutzen. Bei KOCHS an einige Ideen Brechts angelehn-
ten Verfahren des Fragmentarischen geht es darum, in den Spielstücken Handlungslü-
cken zu lassen zum Experimentieren, die durch Fragmente eigener Erfahrungen 
ergänzt werden können. 
Ziele 
KOCH sieht darin die Möglichkeit des Experimentierens mit offenem Horizont und damit 
die Ausbildung einer generellen Qualifikation, nämlich der Fähigkeit, mit Fragmentari-
schem umzugehen (S. 29). Die Methode soll das Erkennen von Konfliktmaterial unter-
stützen und das praktische Probieren von Lösungsmöglichkeiten durch die Teilneh-
menden selbst ermöglichen und diese somit sozial bilden. Es sollen die Haltungen 
betrachtet werden und damit Selbstdistanz entstehen, Ziel ist die mögliche Änderung 
einer Haltung in einer zukünftigen Situation (vgl. auch BRAUNECK 2001; KOTTE 2012 u. 
GRONEMEYER 2013). Die Anwendung dieser Methode sieht Koch denn auch nicht für 
eine spezielle Fachrichtung, sondern z.B. für das Studium generale, Lehrveranstaltun-
gen zur Propädeutik oder des wissenschaftlichen Arbeitens. Zu solch einer theaterpä-
dagogischen Praxis gehört, ähnlich dem künstlerischen, auch im ästhetischen Experi-
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ment dem Zufall einen Platz einzuräumen, oder der Freiheit: „Wir können je nach Selb-
ständigkeit der Menschen, mit denen wir arbeiten, ihrer eigenen Mitspielfreude mehr 
Freiheit geben oder sie stärker anregen: den Gegenstand für sich wirken lassen oder 
kunstvoll inszenieren“ (MATTENKLOT 1993, S. 4, zit. n. ebd. S, 30). Das heißt, dass die 
Spieler beim Spielen das Stück entwickeln und ausgestalten, ihre eigenen Erfahrungen, 
Handlungsweisen und Ansichten mit einbringen können. Die Handlungslücken in den 
vorgegebenen Stücken werden durch sie komplettiert.  
Möglichkeiten 
Diese Methode bietet die Möglichkeit, die Spielenden/Lernenden aktiv einzubeziehen. 
Sie ermöglicht das modellhafte Zeigen von Prinzipien und Handlungsalternativen und 
dabei das Ausprobieren. Die Spielenden können sich durch die Ausgestaltung eigener 
Handlungsfragmente selbst einbringen und die Handlungsalternativen am eigenen Leib 
erfahren. Der Ansatz, nur Teile eines Stückes oder von Inhalten vorzugeben, ist meiner 
Meinung nach auch für den Einsatz in einem Online-Lerntheater interessant, wenn in 
diesem Fall etwa durch interaktive Nutzersteuerung Wahlmöglichkeiten und damit 
Raum für eigene Entscheidungen gegeben werden. Die eingangs von KOCH angespro-
chene notwendige Fähigkeit, mit Fragmentarischem umzugehen, gilt generell für alle 
Lernprozesse. Denn das Fragmentarische spiegelt auch das Lernen. So verläuft auch 
(selbstgesteuertes) Lernen in der Regel „lückenhaft“, d. h. der Lernende lernt nicht 
kontinuierlich an einem Stück, er lernt verschiedenste Wissensbausteine, die er nach 
und nach in sein Wissen einfügt und zu (s)einem Ganzen konstruiert. Die Methode des 
Fragmentarischen trainiert, die im wirklichen Leben vorgefundenen Wissens- oder Er-
fahrungslücken schließen zu lernen. 
4.7.2 Forum-Theater nach Augusto Boal - Probe der Wirklichkeit  
Beim Theateransatz Augusto Boals geht es um die Einheit szenischen Probehandelns 
und Reflexion durch die Spielenden (siehe auch Kap. 2.1.1). Es werden künstlerische, 
psycho-soziale, kommunikative und politische Aspekte in die eigene Spielpraxis inte-
griert. Mit Methoden des Psychodramas, wie Hilfs-Ich, Verdoppelung oder Spiegelung 
sollen die individuellen Erfahrungen, Verhaltensweisen und inneren Konflikte des Ein-
zelnen bzw. einer Bühnenfigur thematisiert und bearbeitet werden. Hinzu kommt die 
soziale Dimension mit den Erwartungen des Umfeldes (WEINTZ 2008, S. 191 f.), die Zu-
schauer werden an der dramatischen Handlung beteiligt. Sie sollen selbst Rollen über-
nehmen oder den Schauspielern Handlungsanweisungen geben. Die Methode wird im 
Kontext von Rollenarbeit, Gruppenarbeit oder therapeutischer Arbeit angewendet. 
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Ziele 
Die Arbeit mit der Methode Forumtheater zielt darauf, dass die Studierenden Einblicke 
in die Gesetzmäßigkeiten von inneren und äußeren Kommunikationsprozessen erhal-
ten. Hierbei spielen Aspekte wie die Verbindung von körpersprachlichen und verhal-
tensbezogenen Mustern eine Rolle, sowie das Verhältnis von Selbst- und Fremdwahr-
nehmung und die Identifikation mit verschiedenen Alltagsrollen und 
Handlungsmöglichkeiten (ebd., S. 192). Ziel ist außerdem die Identifizierung von Kon-
flikten und Blockaden, aber auch von Potentialen, Ressourcen und Verhaltensalterna-
tiven durch die szenische Arbeit und die dabei gemachten körpersprachlichen Eindrü-
cke. Es sollen „die verschiedenen inneren Instanzen, Motivationen und 
Wunschregungen identifiziert und bewusst gemacht werden“ (ebd., S. 195). 
Möglichkeiten 
Das Forumtheater unterstützt die Auseinandersetzung mit sich selbst. Die Bewusstma-
chung von Konflikten, aber auch innerer Ressourcen und Potentiale ermöglicht Verhal-
tensänderungen und Weiterentwicklung. So lassen die verschiedenen Techniken des 
Forumtheaters z.B. den Kontrast zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung deutlich 
werden, ermöglichen die Darstellung verschiedener Perspektiven zu einem Konflikt, 
die des Protagonisten sowie der Mitspieler. Es kann Licht ins Dunkel komplizierter Ge-
fühlslagen und konkurrierender Wünsche gebracht werden (ebd., S. 196). Das Forum-
theater ermöglicht  „regelrechte Schlüsselerlebnisse“ (ebd., S. 197) im Hinblick auf 
Selbstwahrnehmung und eigenes Kommunikationsverhalten, sowie Lernzuwächse hin-
sichtlich des Zusammenhangs von Körpersprache und innerer Haltung. Es hilft bei der 
Bewusstmachung, dass dabei „Stimmigkeit eine wichtige Voraussetzung für gelingende 
Kommunikation ist“ (ebd.). 
Ein weiteres Verfahren ist das Psychodrama. Wie der Name schon sagt, dient es ur-
sprünglich weniger pädagogischer, sondern mehr therapeutischer Arbeit. Da es aber 
immer mehr auch für didaktische Zwecke eingesetzt wird, möchte ich es im Folgenden 
vorstellen. 
4.7.3 Psychodrama - Psychische Stärkung 
Das Psychodrama (PD) ist ein psychologisches Verfahren der humanistischen Psycho-
therapie. Es wurde in den 1920er Jahren von Jakob Levy Moreno entwickelt und wird 
hauptsächlich in der Gruppentherapie, aber auch als Einzeltherapie eingesetzt. Weite-
re Anwendungsgebiete sind pädagogische und didaktische Zwecke sowie Organisati-
onsentwicklung und Supervision. Das PD verwendet darstellerische Mittel und ist be-
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einflusst von Rollenspiel und Stegreiftheater (zum Ablauf der Methode vgl. MORENO 
1959; PETZOLD 1978; SCHÜTZENBERGER-ANCELIN 1979; SPRINGER 1995; REICH 2004). Ein Bei-
spiel für den Einsatz der Methode Psychodrama als theatrales und szenisches Verfah-
ren zur hochschuldidaktischen Beratung ist das Promotionscoaching, das SZCZYRBA &
WILDT (2008, S. 167) anbieten. Zur Entwicklung von Coaching-Kompetenz sind beson-
ders Sensibilität und ein bewusstes Umgehen mit Multiperspektivität wichtig. So sind 
Perspektivenwechsel und Perspektivenkoordination unabdingbare Komponenten in-
teraktionellen Verstehens (vgl. ebd., S. 168) und damit vorwiegend Bestandteil der 
Coaching-Ausbildung. SZCZYRBA & WILDT nutzen daher verschiedene Perspektivtechni-
ken, um die Szenen zu beleben, wie Rollentausch, Rollenwechsel und Spiegelung. 
Ziele 
Die Ziele sind die „Heilung psychischer und psychosomatischer Störungen sowie das 
Bewußtmachen und Lösen von zwischenmenschlichen und innerseelischen Konflikten, 
aber auch die Steigerung von Aktivität, Spontaneität und Kreativität; [die] Erweiterung 
des Handlungsspielraums [und die] Förderung von sozialen Fähigkeiten“ (WEBINGER 
2002). BUER (2010) bezeichnet mit „dem Wort Psychodrama […] ein Verfahren der Be-
ziehungsarbeit [...]“ (S. 13). Es ist zwar eigentlich ein Verfahren, das zur Förderung psy-
chosozialen Wohlbefindens aller Menschen beitragen will, aber durchaus nicht nur auf 
Psychotherapie bezogen. Moreno meinte damit „einen Dienst am Menschen, der die-
sem Chancen eröffnet, sich und seine Welt schöpferisch weiterzuentwickeln“ (ebd., S. 
29). Als handlungsorientierte Methode soll das Psychodrama „Raum zum Erforschen 
eigener und anderer Wirklichkeiten bieten“ (REICH 2004, S. 1), denn das „spielerische 
Erfahren von persönlichen Themen, Beziehungsthemen, Sachinhalten […] hat eine an-
dere Qualität als eine rein verbale Auseinandersetzung“ (ebd., S. 4), so kommt zur 
kognitiven eine emotionale und eine physische hinzu. Ziel des Pädagogischen Psycho-
dramas ist die Auseinandersetzung mit Sachinhalten, ein soziales und emotionales Ler-
nen, sowie die Förderung und Entwicklung von Spontaneität und Kreativität. Sinn der 
Psychodrama-Methode ist aus konstruktivistischer Sicht die Mitbeachtung der Bezie-
hungsseite bei allen Inhaltsaspekten (ebd., S. 10). Nach REICH ist es die Schaffung des 
persönlichen Bezugs des Lerners zum Inhalt, „der nicht nur zu einer Vertiefung des 
Lern- und Behaltensergebnisses, sondern vor allem auch zu einer Vertiefung der inhalt-
lichen Durchdringung des Stoffes durch Perspektivenerweiterung führen kann“ (ebd., 
S. 14).
Möglichkeiten 
Was kann mit der Methode des Perspektivwechsels erreicht werden? Mit der Perspek-
tivenübernahme lässt sich das eigene Verhalten und Rollenrepertoire ergründen, es 
lassen sich „Antreiber“ und „Blockierer“, sowie fehlende und nicht entwickelte Rollen 
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oder Handlungsmuster besser erkennen. Durch das Erkennen können diese anschlie-
ßend gezielt entwickelt werden und eigene Ressourcen können ebenfalls besser ge-
nutzt werden (SZCZYRBA & WILDT 2008, S. 175). Charakteristisch für das Psychodrama 
sind die Berücksichtigung von Raum und Zeit, Produkt und Prozess und der Stellenwert 
der Improvisation. Als mögliche Wirkung der Idee des therapeutischen Theaters auf die 
Zuschauer wird eine Form der Katharsis (gr. Reinigung, siehe auch Kap. 2.3.1) nach der 
Vorstellung Morenos gesehen, „als Erschütterung und Ergebnis von starker emotiona-
ler Beteiligung des Zuschauers […]“ (WILDT & WILDT 2008, S. 201). Dabei sehen WILDT &
WILDT die Katharsis nicht nur als eine mögliche Wirkung von Psychodrama, sondern als 
eine grundsätzlich mögliche Begleiterscheinung von Theater (ebd., S. 203; vgl. SCHECH-
NER 1990). Beim Psychodrama sind es oft die Emotionen, die helfen zu verstehen: „Oft 
ereignet sich Verstehen auch in Verbindung mit dem, was eingangs als ‚Katharsis‘ be-
zeichnet wurde, häufig begleitet von einem erschütternden und als Befreiung erlebten 
Ausbruch (Weinen oder Lachen), sowohl bei den Spielern als auch den Zuschauenden“ 
(ebd., S. 210). WILDT & WILDT beschreiben zum Verfahren des Psychodrama-Theaters in 
Formaten der Hochschullehre verschiedene Methoden zur Erzeugung von Emotionali-
sierung und Verdichtung des Spiels. Es sind dies Techniken der Verstärkung bestimm-
ter Handlungen, des Rollentausches, der Konfrontation oder des Spiegelns.  
Das Psychodrama hat nicht nur eine personale Qualität, sondern entsteht in Beziehun-
gen. Dabei entwickelt sich das Eigene wie das Andere in einem dramatischen Wechsel-
spiel zwischen Personen und stellt sich diesen dar. Im Als-ob der dramatischen Büh-
nen-Inszenierung werden psychische wie soziale Prozesse aufgedeckt und verstehbar, 
so WILDT & WILDT (ebd.). Durch die Veränderung der eigenen Perspektive vermittels 
Rollentausch und Rollenwechsel, den Erfahrungen mit sich im Gegenüber, in Beziehun-
gen zu sich und Anderen, gewinnen sowohl die Spieler als auch die Zuschauer tiefere 
Einsichten, sehen Licht- und Schattenseiten, Schlechtes und Gutes (ebd., S. 205). Von 
besonderer Bedeutung beim Psychodrama ist der Raum mit seinen Möglichkeiten. Er 
hat neben seiner Funktion als Aktionsraum, Schauplatz für Konflikte, sowie als Labor 
für Experimente auch die Aufgabe, Raum zu geben für das, was sich im Inneren ab-
spielt oder abspielen kann. Gemeint ist Raum „für die ‚Externalisierung‘ von Gedanken 
und Imaginationen, Raum für Projektionen und Spiegelungen, Raum für etwas, das sich 
(sonst) auf einer inneren ‚Bühne‘ abspielt: Denken und Fühlen, Phantasie und Phanta-
siereisen, Bilder und Erinnerungen“ (vgl. ebd., S. 206).  
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4.7.4 Educational Drama  - Verhaltensänderung 
Das Educational Drama (ED) ist ein theaterpädagogischer Ansatz der „Verknüpfung 
verschiedener Methoden, Handlungen und Handlungsebenen zu einer ‚didaktischen 
Inszenierung’“ (WILDT 2008, S. 95), wobei besonders die individuellen Möglichkeiten 
der Lernenden und deren Erfahrungen berücksichtigt werden. Das ED nutzt hierzu ver-
schiedene Improvisationstechniken und theatrale Kleinformen, Elemente von Panto-
mime, Material- und Maskentheater, Tanz und Musik sowie einfache Requisiten und 
Medien. Der Ansatz hat in Deutschland seit Mitte der 1990er Jahre Verbreitung gefun-
den. Im ED wird eine Geschichte oder ein Ereignis im Spiel improvisierend entwickelt, 
so dass während dieser Entwicklung gelernt wird. Hierzu werden Texte und Bildmate-
rial verwendet, um das Spielen anzuregen und zur didaktischen Klärung von Sachver-
halten beizutragen. Im ED werden Geschichten mit einem lebensweltlichen biographi-
schen Bezug erzählt, gemeinsam diskutiert und reflektiert. Die Geschichten werden 
dramenhaft aufgebaut, einschließlich Verwicklungen, Höhe- und Wendepunkt und 
Lösungen. Es kommt nicht auf Ästhetik an, sondern darauf, „dass das Spiel und die 
Lernprozesse der Beteiligten (Spielende und Zuschauende) vorangehen“ (WILDT 2008, 
S. 95 ff.). Die ED-Geschichte ist in ein umfassenderes Lernprojekt eingebettet, fachbe-
zogen oder fächerübergreifend. WILDT nennt als Anwendungsbeispiel den Geschichts-
unterricht, bei dem über eine historische Figur eine bestimmte Epoche erschlossen
werden kann, wobei die Geschichte durch Elemente und Inhalte aus anderen Fächern
ergänzt werden kann. So können Texte bearbeitet werden, handwerkliche Techniken
vorgeführt, naturwissenschaftliche Experimente eingebunden oder Formen sozialwis-
senschaftlicher Erhebung geübt werden.
Ziele 
Ziel des ED ist kreatives, problemorientiertes und situiertes Lernen. Es geht beim Edu-
cational Drama nicht darum, alte Traditionen des Schultheaterspiels wieder zu bele-
ben. Stattdessen geht es um die didaktische Verknüpfung verschiedener Handlungs-
muster und Ziele im Sinne eines experimentellen, ästhetischen und forschenden 
Lernens, „um umfassendere Erkenntnis und ein tieferes Verstehen zu erreichen“ 
(ebd.). Durch die Irritation von festgefahrenen Denkroutinen und Handlungsschemata 
soll es zur Infragestellung von für wahr gehaltenen Wirklichkeitskonstruktionen kom-
men und damit Lernen als kreativer Prozess in Gang gebracht werden. Weitere Ziele 
sind u.a. die Entwicklung von Fantasie, Spontaneität, Kreativität und Achtsamkeit. 
Möglichkeiten 
Die Methode des Educational Drama entspricht dem Psychodrama-Ansatz (s.o.), Mittel 
sind Perspektivwechsel durch Rollentausch und Rollenwechsel. Dies ermöglicht die 
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Thematisierung von Innen- und Außensichten und die Verbesserung der Selbst- und 
Fremdwahrnehmung (WILDT 2008, S. 103). Das Educational Drama vermag die strikte 
Textorientierung und die Dominanz der überwiegend an der Schriftsprache orientier-
ten „Oralität“ von Unterricht in Schule und Hochschule aufzubrechen (ebd., S. 98). Mit 
dem ED ist die didaktische Verknüpfung von Rationalem und Spiel möglich, die Verbin-
dung objektivierender Beobachtung mit ästhetischer Betrachtung, das Aufführen eines 
naturwissenschaftlichen Experiments als Vorführung und Spektakel. Es kann „das rati-
onale (wissenschaftlich begründete) Argument als Spiel (durchaus im doppelten Sinne) 
vorgeführt und als solches mit Ernst verwendet werden […]“ (ebd.). WILDT vergleicht 
die beim Theater entstehenden Bildinszenierungen mit den Tableaux Vivants, bei de-
nen es darum geht, vorgegebene Bilder durch Nachspielen zu verlebendigen (mehr 
hierzu s. z.B. JOOSS 1999). Dies geschieht beim ED durch die Verkörperung der Bilder 
durch Personen. Der Betrachter des Bildes, der zugleich Spieler ist, verkörpert das, was 
er wahrnimmt, dessen Botschaft und zugleich die Bedeutung, die diese für ihn hat 
(WILDT 2008, S. 105).  
4.7.5 Site-specific Performance und Site-specific Teaching - Vor-Ort-
Lehre 
SEITZ (2008) schlägt vor, den ästhetischen Ansatz der Site-specific Art und Performance 
aus der zeitgenössischen Kunst auch als didaktischen Ansatz zu nutzen für eine Orts- 
und situationsbezogene Lehre, sie nennt dies „Site-specific Teachings“ (S. 57). Es wird 
an einem ausgewählten Ort mit den dort vorgefundenen Gegebenheiten und Elemen-
ten gespielt. Dabei geht es darum, Inhalte vor Ort in „Lehr-Lern-Situationen“ (SEITZ) zu 
erkunden und dabei nicht nur zu bereden, sondern darzustellen und zu erfahren, so 
dass diese „fassbar, hörbar, imaginierbar, anschaubar etc. werden“ (S. 43).   
Ziele 
Ziel dieses Ansatzes ist, auch das Prozessuale und Temporäre, den Kontext und die 
Subjektposition in den Wissenschaftsdiskurs und in die Theoriebildung einzubeziehen, 
so SEITZ, denn diese sind dort „kaum noch wegzudenken, nicht nur vor dem Hinter-
grund der zu Wort kommenden Inhalte sondern auch mit Blick auf die Verlässlichkeit 
der Aussage“ (S. 52 f.). Die Kunst beschreibt oder analysiert nicht, sondern zeigt, stellt 
her, führt auf, spielt und geht mit Bildern, Objekten, Tönen und mit Situationen oder 
Handlungen um. Dabei fällt ihr „mitunter eben auch vor Augen […], was dem wissen-
schaftlichen Beobachtungsraster und normierten Denken zumeist entgeht“ (ebd., S. 
53). Auf diese Weise kann Neues entstehen, können sich neue Perspektiven entwi-
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ckeln, so Seitz, wird doch das Neue „meist zufällig und (selbst im wissenschaftlichen 
Experiment) beiläufig entdeckt“ (ebd., S. 53 f.).  
Möglichkeiten 
Dem Zufall kann so Raum gegeben werden, es können Perspektiven angeboten wer-
den, Unbeabsichtigtes kann ermöglicht und einbezogen werden. Hingegen vermag 
„der wissenschaftliche Diskurs [...] in der Regel nur damit umzugehen, wovon er be-
reits ein Wissen, (einen Namen, eine Formel), zumindest eine Idee hat“ (ebd.). Im Ge-
gensatz dazu können mit der Kunst auch Dinge jenseits der Sprache ausgedrückt wer-
den, „eben jenes nicht gewusste Wissen. Darum kann Kunst auch mit dem umgehen, 
was buchstäblich in der Luft liegt, darauf deuten und es sichtbar oder hörbar und so 
auch bewusst machen“ (ebd., S. 54). Didaktisch kann diese theatrale Methode für das 
Lehren und Lernen genutzt werden, um Inhalte ganzheitlich erfahren und erleben zu 
lassen und Prozesshaftes, Zufälliges, Kontext und Subjekt in die Wissensvermittlung 
einzubeziehen. Die Umsetzung dieses Ansatzes, die Übertragung aus dem Bereich der 
Kunst auf „normale“ Lerninhalte, bedarf noch einiger Entwicklungsarbeit, was in dieser 
Arbeit nicht geleistet werden kann. Aber Elemente daraus, wie die Einbeziehung des 
Prozesshaften und Beiläufigen, sowie des Kontexts und des Subjektiven finden sich 
auch in der Idee des Online-Lerntheaters, wie ich im Kap. 7 zeigen werde.  
4.7.6 Playback Theater - Stegreif-Feedback 
Das Playback Theater (PT) ist eine besondere Form des Improvisationstheaters, bei 
dem Schauspieler und Zuschauer interaktiv zusammen wirken (FELDHENDLER 2008, S. 
221). Persönliche Erfahrungen von Zuschauern werden durch Schauspieler aus dem 
Stegreif und in verdichteter Form auf die Bühne gebracht: zurück gespielt (Playback). 
„Einer erzählt, die anderen setzen es um und stellen die Essenz der Mitteilung in Kurz-
form dar“ (ebd., S. 229). Die Essenz einer persönlich erzählten Geschichte soll bildhaft 
erlebbar werden. Die Form des PT ist: Erzählen – Zuschauen – Handeln – Austauschen 
– Sich Mitteilen. Es wird verstanden als Wiederbelebung des Volkstheaters und einer
vorschriftlichen Dramatradition oder auch als Theater sozialer Partizipation und bietet
sich für Studiengänge zur Ausbildung für die Arbeit mit Menschen an. Einsatzbereiche
sind u.a.: Bildungswesen, Erziehungs- und Sozialwesen, Erwachsenenbildung,
Coaching, Supervision und Organisationsentwicklung.
Ziele 
Persönliche Erfahrungen von Menschen sollen auf eine achtsame Weise empathisch 
und schöpferisch gespiegelt und zu gemeinsamen Erfahrungen verknüpft werden. Das 
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PT dient der Förderung des zwischenmenschlichen Dialogs, der Öffnung zum Anderen 
und damit der Verbindung von Menschen. Es geht darum, das Wissen voneinander und 
füreinander zu nutzen und den Anderen wahrzunehmen und anzunehmen. Weitere 
Ziele sind die Verbesserung eines spontanen und kreativen Selbstausdrucks, die Sensi-
bilität für persönliche Erfahrungen sowie die Interaktions- und Kooperationsfähigkeit 
in Gruppen (ebd., S. 225). 
Möglichkeiten 
Im Playback Theater werden die Schauspieler zum Sprachrohr für Einzelne und Grup-
pen und ermöglichen eine „narrative Identität“ (ebd., S. 223) zwischen Individuum und 
Gemeinschaft. Durch die Darstellung der eigenen mitgeteilten Geschichte auf der Büh-
ne wird diese wieder zum Leben erweckt und kann mit ihrer Wirkung Selbst- und 
Fremdverstehen verbessern. Die Bühne dient als Probebühne des Lebens, sie ist der 
Ort für symbolische Interaktion und Transformation. Mit dem spontanen Handeln kann 
ein erster Schritt zur Veränderung in Gang gesetzt werden. Das PT ist ein Forum des 
Austauschens und des emanzipatorischen Handelns und für das Teilen privater Ge-
schichten mit Anderen und „bietet damit wichtige Lernerfahrungen in einer sich rasant 
und konflikthaft wandelnden Gesellschaft“ (ebd., S. 224). Es ist ein Verfahren zur Er-
kundung alltäglicher Lebensweisen in ihrer Komplexität und kulturellen Vielfalt (S. 224) 
und es trägt zur Gestaltung von kreativen, personenorientierten Lehr- und Lernsituati-
onen bei (ebd., S. 222). 
FELDHENDLER nennt weitere individuelle Möglichkeiten des PT, so fördert dieses aktives 
Zuhören, hermeneutisches vertieftes Verstehen einer Mitteilung, Umsetzung durch 
vielfältige Ausdrucksmöglichkeiten, Lernen adäquater, situationsgerechter verbaler 
und nonverbaler Interaktionen, Umgang mit Gefühlsebenen, Lernen als Transformati-
onsprozess und Bewusstseinserweiterung, Aneignung integrativer Feedbackverfahren 
u.a. Dies ermöglicht das aktive Angehen von Alltagserfahrungen, Erlebnissen und Kon-
fliktmomenten, „persönliche Fragmente aus dem Erfahrungsbereich von Einzelnen
können über den Austausch geteilte Wirklichkeit(en) werden“ (ebd., S. 229).
4.7.7 Theatrale Methoden in der Übersicht 
Zur Übersicht und Vergleichbarkeit der hier vorgestellten Methoden und um daraus 
Folgerungen für ein Online-Lerntheater abzuleiten, habe ich deren wesentliche Merk-
male und Funktionen sowie psychische Prozesse und die Ziele und Möglichkeiten in 
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einem Beschreibungsraster dargestellt17. Hauptmerkmale und Ziele sowie Möglichkei-
ten aus den obigen Methodenbeschreibungen sind zur Vertiefung um weitere Merk-
male und Funktionen aus der Darstellung einer umfangreichen Synopse von WILDT &
HENTSCHEL (2008) ergänzt.  
Methoden-Typisches 
Methode Merkmal 
Fragmentarisches zulassen Vorgegebene Lücken in der Handlung ermöglichen Einbringen v. Fragmen-
ten eigener Erfahrung 
Forumtheater Integration v. künstlerischen, psycho-sozialen, kommunikativen u. politi-
schen Aspekten u. Reflexion bei Einbezug des Publikums 
Psychodrama Psychotherapeutisches Verfahren m. Verwendung darstellerischer Mittel 
wie Improvisation, Stegreiftheater u. Perspektivtechniken 
Educational Drama Dramenhafte Entwicklung/Inszenierung einer Geschichte bzw. Lerninhalt 
Site-specific Teaching Vor-Ort-Lehre, Ortsbezug, Ganzheitliche Erkundung und Erfahrung von 
Lerninhalten vor Ort 
Playback-Theater Umsetzen persönlicher Zuschauer-Geschichten durch Schauspieler aus 
dem Stegreif 
Beteiligungsformen von Spielern u. Zuschauern 
Methode Merkmal 
Fragmentarisches zulas-
sen 
Imitierendes Spielen, aktives Nachvollziehen durch ZuschauendeZeigen im 
Spiel, aktives Zuschauen (Lernen), Verstehen d. Zuschauenden 
Forumtheater Mitspieltheater, Zuschau-Spieler greifen in Handlung ein 
Psychodrama Gruppe auch als Zuschauer und Zuschau-Spieler u. Feedbackgeber 
Educational Drama Teilnehmer wechseln Rollen, Zuschauer als Rolle; Wechsel Interpretation 
u. (Selbst-) Reflexion; Spielende sind auch Autoren
Site-specific Teaching Spieler u. Zuschauer verwandeln u. füllen den Ort mit Eigenem;  Spielende 
sind auch Zuschauende, nutzen diese Rolle für Aktionen 
17 Zur vertiefenden Auseinandersetzung mit den hier aufgeführten und weiteren Methoden verweise ich 
auf WILDT ET AL. (2008). 
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Playback-Theater Dramaturgische Improvisation; Interaktionen zwischen Spielenden, Zu-
schauenden u. Spielleitung; Zuschauer als Stichwortgeber u. Erzähler 
Funktion der Handlung 
Methode Merkmal 
Fragmentarisches zulas-
sen 
Modellhafte Konkretisierung v. sozialen Verhältnissen, exemplarische 
Handlungsdarstellung, Vorführung v. Gedanken u. Handlungsmustern 
Forumtheater Szenisches Probehandeln u. Reflexion als Einheit; spontan u. kreativ, spie-
gelnd, kritisch reflektierend, Perspektivenwechsel 
Psychodrama Handlungsbegleitende Emotionen u. Gedanken wahrnehmen; Handelnd 
sich in Beziehung setzen; Dramatische Zuspitzung v. Spiel-Handlungen, 
Experiment u. Zukunftsprobe 
Educational Drama Spieler bleiben in der Rolle sie selbst; Erkundung v. Wirklichkeiten sze-
nisch, experimentell, diskursiv 
Site-specific Teaching Handlungen werden untersucht, zergliedert; Erfahrungen im Handeln 
werden für Handlungsvariationen genutzt 
Playback-Theater Improvisation, Bewegung, Pantomimische Begleitung 
Funktion des Körpers 
Methode Merkmal 
Fragmentarisches zulas-
sen 
Individuelle Verkörperungen gesellschaftlicher Rollen u. Erfahrungen; 
Distanzierende Darstellung (Zeigen), Denken machen; Wahrnehmen des 
anderen, Erkennen des Gemeinsamen, Veränderung des Eigenen (Arbeit 
an Haltungen) 
Forumtheater Bewusstmachung der in Körper eingeschriebenen gesellschaftlichen Ver-
hältnisse, physische Erfahrung v. Macht u. Ohnmacht, Bewusstes Wahr-
nehmen u. Fühlen 
Psychodrama Psychosomatische u. soziale Rollen in Beziehung; verbale u. nonverbale 
Interaktion; Meditation u. körperbezogene Übungen; Berührungen, Acht-
samkeit; fühlen, was berührt; Katharsis 
Educational Drama Imitation v. Verhalten, Handlungen, Bewegungen; Ausdrucks- u. Stimm-
übungen, Kommunikations- u. Bewegungsspiele; Psychosomatische, sozio-
dramatische u. kulturelle Aspekte 
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Site-specific Teaching Körper als Erfahrungsquelle; Entdecken, Erfinden, Ausspielen der Funktio-
nen des Körpers 
Playback-Theater Körper als unmittelbares Objekt der Wahrnehmung v. Wirklichkeit; Gestal-
tete Verkörperung einer Erzählung 
Psychische Prozesse: Erleben, Wissen, Verstehen 
Methode Merkmal 
Fragmentarisches zulas-
sen 
Entdeckung v. Prinzipien am Modell, Verstehen v. Zusammenhängen; Ein-
sichten bewirken u. haben; sich selbst u. andere als Objekte u. Subjekte 
sehen, kritisch reflektieren 
Forumtheater Bewusstmachung im Prozess v. Aktion (Spiel) u. Reflexion; Kollektive Inter-
pretation durch Spieler u. Zuschauer der erprobten Handlungsmöglichkei-
ten; Verstehen und wissend handeln 
Psychodrama Körperliches Empfinden u. Erleben im Selbst- u. Fremdausdruck verstehen; 
sich u. andere im Perspektivenwechsel verstehen; Situationen anders se-
hen, verstehen u. verändern; Wissen in Frage stellen, Wirklichkeit als Kon-
struktion entdecken 
Educational Drama Erarbeitung v. Informationen; Plastische u. konkrete Erfahrungen machen 
mit Praxen, Instrumenten, Verfahren, Techniken; Unterschiedliche Rol-
lenerlebnisse; Erreichung umfassenderer Erkenntnis und tieferen Verste-
hens; Infragestellung von für wahr gehaltenen Wirklichkeitskonstruktionen 
Site-specific Teaching Erleben wichtig; Raum u. Beziehungen werden durch theatrale Praktiken 
(neu) erfahren; Gewusstes u. Gewohntes wird durch neue Erfahrungen 
irritiert; Neue Bedeutungen entstehen in Aktionen u. Interaktionen 
Playback-Theater Verknüpfung v. Gefühlen mit gemeinsamen sozialen Erfahrungen; Ausei-
nandersetzung m. moralisch-ethischen Aspekten des Handelns; Kennen 
äußerer und Erkennen tiefer liegender Bedingungen für Handeln 
Ziele und Möglichkeiten 
Methode Merkmal 
Fragmentarisches zulas-
sen 
Schaffung v. Raum f. Zufall, Entwicklung, Experiment u. eigene Erfahrun-
gen; Erkennen v. Konfliktpotential u. Lösungen durch Subjekte; Förderung 
politisch-sozialer Bildung 
Forumtheater Bewusstmachung v. sozialer, politischer u. kultureller Unterdrückung, 
Erkenntnis eigener Deformationen u. Unterdrückungen; Wiederaneignung 
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eigener expressiver Möglichkeiten, Stärkung des Individuums 
Psychodrama Bewußtmachen und Lösen von zwischenmenschlichen und innerseelischen 
Konflikten; Spiel als Weg u. Prozess der Selbstthematisierung, Identität u. 
Zugehörigkeit; Entwicklung von Spontaneität u. Kreativität, Toleranz, Spiel 
zur Ermöglichung von Katharsis, Öffnung f. Begegnungen, Heilung, Inter-
personelles Verstehen; Spiel als Entdeckung des Fremden im Eigenen, des 
Eigenen im Anderen, Gemeinschaft 
Educational Drama Lernen mit lebensweltlichem, biografischem Bezug; Überwindung der 
schulischen Textdominanz; Verknüpfung von Rationalem u. Spiel; For-
schendes Lernen; Entwicklung sozialer u. kultureller Kompetenz, Fantasie, 
Spontaneität, Kreativität, Achtsamkeit u. Selbstkontrolle; Interpersonelles 
Verstehen; Verständigung über Normen u. Werte; Aktives, situiertes, 
selbstbestimmtes, kooperatives Lernen 
Site-specific Teaching Einbezug Prozessuales, Kontext, Subjekt; Raum f. Neues, Zufälliges; For-
schen m. Theater, Entdeckung neuer Bedeutungen; Subjektive Transfor-
mation von Alltagshandeln mit Fantasie; Spontaneität, Offenheit; Erweite-
rung d. Wahrnehmungsfähigkeit u. Unterscheidungsfähigkeit 
Playback-Theater Zwischenmenschliche Begegnungen, interkulturelle Verständigung; Wissen 
voneinander u. füreinander nutzen; Verantwortungsübernahme; Wahr-
nehmen und Annehmen des anderen 
Tabelle 1a-f: Beschreibungsraster Beispiele Theatraler Methoden (teilweise ergänzt nach WILDT & 
HENTSCHEL 2008, S. 274 ff.) 
4.7.8 Didaktische Nutzung theatraler Verfahren - Chancen für die 
Hochschullehre 
WILDT & WILDT (2008) versprechen sich von der stärkeren Nutzung interaktiver und 
theatraler Verfahren in der hochschulischen und universitären Lehre, dass sich damit 
deren Zukunftsfähigkeit zeigen lässt. Denn Psychodramatisches Denken, das Begreifen 
von sozialer Wirklichkeit als Konstruktion, Lehren und Lernen als ganzheitlichem und 
dynamischem interpersonalem Prozess in einem „spezifischen Rollen- und institutio-
nellen Beziehungsgefüge und Handlungsraum“ lässt Spielraum für „Spontaneität und 
Kreativität, für Imagination und Phantasie, für wechselseitige Einflussnahmen und 
selbst gesteuertes Lernen, für Verstehen und auch Verständigung, Moral, nicht nur 
Wissen, auch Können, persönliche Umwege und Wachstum, gemeinsames Handeln 
und individuelle Veränderungen […]“ (ebd., S. 216). Mit den Methoden des Theaters 
lässt sich also ein viel weitreichenderes Erkennen von Zusammenhängen und somit 
auch eine vielgestaltigere, ganzheitliche Konstruktion von Wissen anregen. Insbeson-
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dere die persönliche Ebene des Lerners wird dabei einbezogen und dieser wird stärker 
beteiligt.  
Ein Beispiel für den Einsatz theatraler Methoden in der Hochschullehre ist das von HOL-
KENBRINK an der Universität Bremen. Ich möchte dieses kurz vorstellen, da es bereits 
seit einigen Jahren erfolgreich praktisch angewandt wird. 
Das Theater der Versammlung - Perfomance Studies 
HOLKENBRINK beschreibt das Theater der Versammlung als Bühne und Labor an den 
Schnittstellen zwischen Bildung, Wissenschaft und Kunst (HOLKENBRINK & STREIBL 2007). 
Dabei untersuchen Theaterleute und Studierende gemeinsam Themen und theoreti-
sche Fragestellungen verschiedener Fachrichtungen an der Universität. Dies geschieht 
mit den Mitteln der Performance und wird als Ergebnis öffentlich aufgeführt. Ziel ist 
die Entwicklung von szenischen Aktionen, Theaterproduktionen und Veranstaltungs-
dramaturgien, die praktisch-ästhetische und theoretische Arbeitsweisen und Darstel-
lungsformen produktiv verknüpfen sollen (ebd.) Theatrale Inszenierungen in der uni-
versitären Lehre sollen „eingespielte Kategorisierungen herausfordern und Automa-
tismen in der Herangehensweise an Bildungs- und Lerninhalte Erkenntnis fördernd 
unterbrechen können“ (HOLKENBRINK 2010). Das Theater der Versammlung will u.a. fol-
gendes bewirken: 
• Veränderung der Kommunikations- und Wahrnehmungsformen (ebd.)
• Freude am Perspektivwechsel und an innersubjektiver Übergangsfähigkeit we-
cken (HOLKENBRINK 1996b, S. 24)
• Stärken von Vorstellungsvermögen  und Imaginationskraft in Produktions- und
Reflexionszusammenhängen
• Verdeutlichen schöpferischer Aspekte von Mehrdeutigkeit und Ungewissheit
• Ermutigung zu einem kreativen Umgang mit Problemen
Methoden sind die Improvisation mit theoretischen, dokumentarischen und literari-
schen Texten und das Experimentieren mit dem Umbau und der Neukonstruktion der 
erarbeiteten szenischen Abläufe im Rahmen einer Kontext- und Dialog orientierten 
Aufführungspraxis. Mittel sind dabei u.a.: 
• Wechsel der DarstellerInnen zwischen zwei oder mehreren „Identitäten“
• Kombination zwischen „zufälligen“ und „festgelegten“ Strukturen  oder Model-
len
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• Einbeziehung des Publikums
• Kombination unterschiedlicher Darstellungsstile (ebd., S. 23)
Das Theater der Versammlung arbeitet seit 1993 in der Hochschullehre. TeilnehmerIn-
nen des Theaters berichten, dass ihnen die Theaterarbeit für die wissenschaftliche Ar-
beit zugutekommt, indem sie lernen, genau zu beobachten, zu probieren und Ideen zu 
entwickeln, aber auch darzustellen und zu kommunizieren. 
Die Methoden des Theaters werden nicht nur in der Hochschullehre eingesetzt, son-
dern auch in der Forschung. Zum Schluss dieses Kapitels möchte ich als kleinen Exkurs 
noch die Überlegungen einiger Autoren hierzu vorstellen, da die bereits stattfindende 
Anwendung der theatralen Methoden und deren Mitteln auch für die Forschung und 
wissenschaftliche Arbeit weitere Argumente für die Übertragung auf das Online-
Lehren in der Hochschullehre liefert. 
4.7.9 Exkurs - Theater in der Forschung 
Auch für den wissenschaftlichen Erkenntnisprozess, die Forschung, wird der „Theater-
Spiel-Ansatz“ (KOCH 1997, S. 81) eingesetzt (vgl. SADER 1986, 1991; STEINWEG ET AL. 1986; 
STAHLKE 2001; WRENTSCHUR 2005, 2007a; KOCH 2007; NITSCH & SCHELLER 2013). Ziel ist es, 
durch Rollenübernahme und Rollenwechsel Agieren in unterschiedlichen Identitäten 
anzuregen. Die Idee ist, Theater-Spiel für Lern-, Erkenntnis- und Forschungsprozesse zu 
nutzen (WRENTSCHUR 2007b, S. 129). Mit theatralen Mitteln und Methoden lässt sich 
Wissenschaftliches sinnlich erfahrbar machen und durch eine intensivere Wahrneh-
mung können andere Bedeutungen zur Geltung kommen. Das Verlassen der geplan-
ten, sicheren Wege der Forschung ermöglicht nach WRENTSCHUR, „dass sich Neues, Un-
erwartetes und Unberechenbares offenbart“ (WRENTSCHUR 2007a, S. 31 f.).  
Allerdings siedelt WRENTSCHUR (ebd.) den Gebrauch des Szenischen Spieles und thea-
terpädagogischer Verfahren für sozialwissenschaftliche Forschungsprozesse am Rand 
des erziehungswissenschaftlichen Arbeitens an, er bezeichnet es als ein ungewöhnli-
ches und seltenes Verfahren. Tatsächlich hat sich, wie oben schon angedeutet, auch 
auf der Tagung „Theater und Lehre in der Forschung“ im Jahr 2006 scheinbar nicht viel 
geändert seit 1997. Damals hatten es NITSCH & SCHELLER bereits als „auffällig“ postuliert, 
dass sich diese Forschungsansätze in der ‚scientific community‘ bislang kaum durchge-
setzt haben und ihr großes Potenzial für eine aktivierende Sozial- und Bildungsfor-
schung weiterhin unerschlossen geblieben ist (NITSCH & SCHELLER 1997, S. 704). Thema 
der Tagung in Hamburg 2006 waren Studien- und Forschungsprojekte, bei denen sze-
nisch-theatrale Methoden zur Anwendung gekommen sind. WRENTSCHUR (2007b, S. 
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130) verweist auf KOCH, der schon im Jahr 1997 Parallelen zwischen Theater und wis-
senschaftlicher Arbeit gezogen hat. KOCH (1997, S. 81) sieht Ähnlichkeiten zwischen
künstlerischer und sozialwissenschaftlicher Arbeit: Ästhetik wird als „besondere Form
des Sehens, Wahrnehmens und Beobachtens verstanden, die mit dem ‚theatron‘ als
Schauplatz korrespondiert, wo ‚Theoretiker‘ die gezeigte, dargestellte Wirklichkeit
(konkret) wahrnehmen und bewerten konnten“ (si. auch Kap. 2.3.2). Und auch in der
sozialwissenschaftlichen Forschung werden Situationen und Szenen, die im Alltagsle-
ben auftreten, wahrgenommen und beobachtet (ebd.). Weitere Berührungspunkte
zwischen sozialwissenschaftlicher und theaterpädagogischer Arbeit sieht Koch in der
„Methodenvielfalt, der forschenden Haltung, der Recherche und der Frage nach der
geeigneten Darstellungsweise, die sowohl Teil des künstlerischen wie wissenschaftli-
chen Vorgangs sein sollte“ (ebd.).
Beispiel  Sozialforschung - Szenisches Forschen 
Ein Anwendungsbeispiel für den Einsatz theatraler Mittel entstammt der Sozialfor-
schung. WRENTSCHUR (2007b) geht dabei der Frage nach, wie sich Forschen in den Sozi-
alwissenschaften mit Mitteln des Theaters methodologisch und wissenschaftstheore-
tisch verorten lässt (S. 152 f.). Als Beispiele führt er zwei theaterpädagogische 
Forschungsprojekte zur politischen Bildung von Jugendlichen aus den Jahren 1986 so-
wie 1993 an18 (ebd., S. 131 ff.). WRENTSCHUR kann sich die Etablierung des Forschens 
mit den Mitteln des Theaters im wissenschaftlichen Kontext vorstellen, er vergleicht 
dies etwa mit der Biografieforschung (ebd., S. 153). Beim Forschen mit den Methoden 
und Mitteln des Theaters in der Sozialwissenschaft geht es nach WRENTSCHUR vor allem 
um Handlungswissen, „um ein Wissen, das im dramatischen Probe-Handeln, innerhalb 
einer artifiziellen, laborähnlichen Situation entsteht.“ Der eigene Alltag und die eige-
nen Erfahrungen werden hierbei einbezogen. WRENTSCHUR setzt dies geradezu voraus, 
denn „die eigenen Erfahrungen und Wahrnehmungen sind Ausgangspunkt für die For-
schung. Erfahrungen werden im szenischen Spiel verdichtet und verfremdet, sie erfah-
ren eine Zuspitzung und kreative Bearbeitung im ‚ästhetischen Raum‘“. Das Szenische 
Forschen ermöglicht im praktischen Spiel das Ausprobieren sowie das Entstehen neuer 
Sichtweisen, Handlungsmöglichkeiten und Kompetenzen. Anschließend können diese 
ausprobierten Handlungsweisen im Alltag „im Sinne einer ‚pragmatischen Validierung‘ 
auf die Probe gestellt werden“ (ebd., S. 154).  
18 Auf die ich hier nicht eingehen möchte, da die Forschung nicht der Schwerpunkt dieser Arbeit ist, 
sondern das Online-Lehren. 
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Szenisches Lehrforschungsprojekt 
Ein weiteres Beispiel ist das Projekt zum szenischen Forschen von Julia WEITZEL aus dem 
Jahr 2014, das an der Universität Leuphana in Lüneburg angesiedelt ist. Das Lehrfor-
schungsprojekt ist als Beitrag zum Forschenden Lernen gedacht, bei dem Recherchie-
ren, Experimentieren und Kommunizieren mit szenischen wie wissenschaftlichen Ver-
fahren praktiziert werden. Nach der Methode des Theaters der Unterdrückten von 
Augusto Boal (vgl. Kap. 4.7.2) arbeitet es u.a. mit den Mitteln und Verfahren des Sta-
tuentheaters, des Zeitungstheater und des Forumtheaters. Das Projekt dient als Er-
kenntnisinstrument zur Erforschung von Lebens- und Erfahrungskontexten und gleich-
zeitig zum Kennenlernen von Handlungsmethoden. Nach WEITZEL (2014) ist die Stärke 
von Projekten mit künstlerischen und ästhetischen Anteilen, „dass Teilhabe durch ge-
stalterische Such- und Herstellungsprozesse sowie kollektive Auseinandersetzungen 
konkret erfahren wird, und zwar im Prozess und Produkt“ (S. 7). 
Die hier angeführten Beispiele leben natürlich gerade von der Praxis, dem Einbezug der 
Erfahrungen der Teilnehmer an den Projekten und dies lässt sich erstens nicht durch 
reines Zuschauen ersetzen und zweitens auch nicht in einer reinen Online-Form durch-
führen. Aber die hier ebenfalls angesprochene laborähnliche Situation, das Probehan-
deln und die kreative Bearbeitung der Erfahrungen in einem ästhetischen Raum ließe 
sich meines Erachtens auch mit einem Online-Lerntheater vorstellen. Beispiele wären 
die Bearbeitung der Darstellung verschiedener Sichtweisen sowie das Vorspielen be-
stimmter Haltungen, das Zeigen von Erfahrungen. 
4.8 Fazit Theater und Lehren 
Da Lernen nicht nur von kognitiven, sondern auch von motivationalen, affektiven und 
sozial-kulturellen Bedingungen abhängig ist, sollte eine Online-Lernumgebung Voraus-
setzungen hierfür schaffen und Methoden und die dazugehörigen Mittel nutzen, die 
auf die genannten Bedingungen eingeht.  
Wenn Lehren auch von Multimedia-Lernprogrammen „übernommen“ werden können 
soll, bedarf es einer dementsprechenden Gestaltung dieser Lernumgebungen. Wenn 
dabei konkrete Erfahrungs- und Problemkontexte einbezogen, sowie eine soziale Ein-
gebettetheit stattfinden soll, bedarf es hierfür wiederum besonders geeigneter Me-
thoden und Mittel, die dies unterstützen. Hierfür eignet sich besonders das Konzept 
des Theaters.  
Die Theaterpädagogik als noch junge Teildisziplin der Pädagogik nutzt die theatralen 
Methoden und deren Mittel, allerdings überwiegend aus Sicht des Theaterspielens und 
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weniger aus der Sicht des Rezipierens. Aber am Beispiel der Theaterpädagogik wird die 
Bandbreite an Möglichkeiten sichtbar, das Individuum gezielt einzubeziehen, die auch 
für die Gestaltung einer Online-Lernumgebung nutzbar sind. Abgestimmt auf dessen 
Kontext und Sozialisation und sowohl inhalts- als auch prozess,- erfahrungs- und erleb-
nisbezogen. Neben dem Einbezug der Sinne sind dies Erfahrungen, Diskurs und Subjek-
tivität, Perspektivwechsel, Rollenübernahme und Rollenwechsel. Es kann das Potenzial 
von Geschichten mit ihren Zwischentönen, Mehrdeutigkeit und Bedeutungszuweisun-
gen genutzt werden. Das Lernen mit dem Theater regt zu Reflexion an, zeigt die Kon-
struierbarkeit von Handlungen und Haltungen und regt zum Umsetzen von Ideen und 
Kreativität an. Die Methoden des Theaters eignen sich zum Er-lernen und Erfahren von 
Schlüsselkompetenzen in einer Probesituation, es vermittelt zwischen den verschiede-
nen Medien, Perspektiven und Positionen und es fokussiert nicht nur auf Kognition. 
Die empirischen Erkenntnisse zeigen vielfältige Wirkungen - u.a. Kompetenzsteigerung, 
Selbstreflexion, Einschätzung von Situationen - auf die TeilnehmerInnen beim Theater-
spiel, dies lässt erwarten, dass auch durch das Zuschauen ähnliche Wirkungen erzielt 
werden können, genauso wie es unstrittig eine ästhetische Wirkung beim Zuschauen 
gibt. Dies bedarf weiterer Untersuchungen in der Zukunft anhand der Umsetzung und 
Anwendung des in dieser Arbeit entwickelten Konzeptes. Die Möglichkeit, auch als 
Zuschauer selbst Erfahrungen zu machen, ließe sich vielleicht durch die interaktive 
Beteiligung bei einem Online-Lerntheater teilweise sublimieren. Empirisch nachgewie-
sen ist die Wirkung beim Zuschauer im Zusammenhang mit dem Unternehmensthea-
ter. Hier hat sich gezeigt, dass der Blick auf alternative Denk- und Verhaltensmuster als 
wichtige Basis für weiterführende Maßnahmen (Ver-)Änderungen bewirken kann. Wei-
tere Effekte ergeben sich durch die Eignung der theatralen Methoden und Mittel, emo-
tional bedingte Änderungswiderstände anzusprechen, Blockaden aufzulockern und 
Probleme bewusst zu machen. Komplexe Zusammenhänge können kommuniziert wer-
den und nicht zuletzt ermöglichen die ästhetische Distanz zum Geschehen sowie das 
Mittel der Irritation den Anstoß von auf Selbstveränderung zielenden Beobachtungs-
prozessen. Ästhetische Distanz und Irritation sind typische theatrale Mittel, die meiner 
Meinung nach auf eine Online-Lernumgebung übertragen werden sollten, wie ich sie 
im Kap. 7 in Form des Online-Lerntheaters vorstellen werde, genauso wie die Nutzung 
verschiedenster Darstellungsmittel- und Kulturen. Das Theater vermag einen Brücken-
schlag zwischen Gelerntem und Erlebtem, Theorie und Praxis zu ermöglichen und da-
bei die Lebenswelt der Lernenden einzubeziehen. 
Die Möglichkeiten der hier beispielhaft dargestellten verschiedenen Methoden und 
Mittel, die bereits in der Hochschullehre und ansatzweise auch in der Forschung einge-
setzt werden, liefern weitere Argumente dafür, das Konzept des Theaters auch für das 
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Online-Lehren zu nutzen. Hiermit könnten „klassische“ analoge und „neue“ digitale 
Medien gemeinsam neue Kontexte zur Anregung von Lernprozessen schaffen.   
Besonders interessant erscheint mir die Ermöglichung der Schaffung einer zum Nach-
denken anregenden Distanz durch das Vorführen/Zeigen des Lerninhaltes, die Vor-
wegnahme möglicher Änderungen und das Erfahren von Handlungsalternativen, die 
Vertiefung der inhaltlichen Stoffdurchdringung durch Perspektivenerweiterung, sowie 
die Berücksichtigung von Raum, Zeit und Prozess, Subjekt/Subjektivem und dem Zufall. 
Die Online-Lernumgebung in Form eines Bühnenraumes schafft wiederum Raum, näm-
lich für die Externalisierung von Gedanken und Imaginationen, Projektionen und Spie-
gelungen, Raum auch als Raum für die innere Bühne: für Denken und Fühlen, Phanta-
sie und Erinnerungen. Durch das Spielerische wird die Infragestellung von für wahr 
gehaltenen Wirklichkeitskonstruktionen (dies ist gerade auch bei der Wahrheitssuche 
bzw. dem Wahrheitsanspruch der Wissenschaft ein Thema) möglich und das Lernen als 
kreativer Prozess wird angeregt. Es lassen sich die verschiedensten Medien einbinden, 
so dass die beim Online-Lehren verbreitete Text-Dominanz aufgebrochen werden 
kann. 
4.9 Gesamtfazit Theater, Lernen und Lehren 
Die hier vorgestellten Ziele, Methoden und Konzepte der Theaterpädagogik beziehen 
sich durchweg auf die praktische Theaterarbeit, das Theaterspielen und erst in zweiter 
Linie auf die Rezeption. Das Ziel dieser Arbeit unterscheidet sich hiervon insofern, als 
dass es mir darum geht, die Mittel und Methoden des Theaters (auch der Theaterpä-
dagogik) für das Lernen durch die Rezeption und Interaktion mit einer Online-
Lernumgebung einzusetzen. Es ist natürlich etwas anderes, selbst Theater zu spielen 
oder zuzuschauen. Aber dies betrifft ebenso die Wirkungen anderer Medien, wie Film 
und Fernsehen oder sogenannte neue Medien wie das Internet. Im letzteren Fall gibt 
es zwar einige partizipatorische und kollaborative Möglichkeiten der Eigenaktivität, 
aber auch in dem Fall sitzt der oder die Lernende in der Regel allein vor dem Bildschirm 
und der überwiegende Anteil der Aktivität ist der der Rezeption. Gelernt wird nicht 
körperlich aktiv mitspielend. Und trotzdem wirken alle diese Medien und ermöglichen 
Lernerfahrungen.  
Aber auch das Theater wird für Zuschauer gemacht und wäre nicht so erfolgreich, 
wenn es nicht wirken würde. Das Theater als Methode liegt uns Menschen sozusagen 
im Blut, nach KOCH (2007, S. 83) geschieht „Theatrales, szenisches Lernen und Lehre 
[…] schon vor dem sprachlichen, ist uns also gewissermaßen lebenslang vertraut [...]“. 
Daher nehme ich an, dass sich die theatralen Methoden und Mittel auch für den Ein-
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satz eines Online-Lerntheaters nutzen lassen. Mir ist bewusst, dass dabei etwas We-
sentliches des Theatererlebnisses verloren geht, nämlich die Präsenz, die Teilnahme 
am Theater in der Gegenwart, aber dies betrifft, wie schon gesagt, auch alle anderen 
Medien, die nicht live, oder wenn, dann von einem anderen Ort aus, rezipiert werden. 
Das Theater bietet aber Möglichkeiten, die sich wie mit keinem anderen Lernmedium 
sonst einsetzen lassen. 
Wie Kapitel 3 und 4 gezeigt haben, beinhaltet das Theaterkonzept ein großes Potenzial 
für das Lernen und Lehren, dies betrifft sowohl Wissensformen als auch Lernformen. 
Hier sind es jeweils besondere Formen, die sich gerade mit der Methode und den Mit-
teln des Theaters besonders gut fördern lassen. Gleichzeitig gibt es eine Reihe von An-
knüpfungspunkten zwischen Lernen, Lehren und Theater. Sowohl Lehren als auch The-
ater sind gestalterische Disziplinen, zu gestaltende Elemente sind dabei Kontext, 
Kommunikation und soziale Interaktion, so dass es nahe liegt, die Methoden und Mit-
tel des Theaters auch für das Online-Lehren zu nutzen und auf dieses zu übertragen. 
Die Anknüpfungspunkte zwischen Theater und Lehren sind auch Ausgangspunkt für die 
Untersuchung analoger Bezüge zwischen Online-Lehren und Theater, die ich im Kapitel 
7 untersuchen werde, in dem ich ein überarbeitetes Konzept für das Online-
Lerntheater vorstellen werde. Zunächst werde ich weitere Argumente für einen sol-
chen Transfer explorieren, indem ich die Voraussetzungen beim selbstgesteuerten On-
line-Lernen betrachte. 
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5 Voraussetzungen beim selbstgesteuerten 
Online-Lernen 
In Kapitel 3 und 4 wurden die Zusammenhänge zwischen Theater und Lernen sowie 
Theater und Lehren auf einer allgemeineren Ebene untersucht. Da es in dieser Arbeit 
um die Entwicklung eines Online-Lerntheaters geht, wird in diesem Kapitel nun auf das 
Online-Lernen fokussiert. Themen sind die Bedingungen beim Selbstgesteuertem Onli-
ne-Lernen, die psychologischen Voraussetzungen des Selbstlernens sowie die Anforde-
rungen bei der Gestaltung einer Online-Selbstlernumgebung. Hierbei müssen auch die 
Voraussetzungen aus Sicht des Lernens berücksichtigt werden, wie ich im Folgenden 
darstellen möchte. Wie sich zeigen wird, bietet das Theater auch hierfür einige Mög-
lichkeiten. Das Kapitel dient somit der Ableitung weiterer Argumente für eine Nutzung 
theatraler Methoden und Mittel, die im Kapitel 6 zusammengefasst werden, daneben 
aber auch der Vorbereitung für den Transfer des Theaterkonzepts auf eine Online-
Selbstlernumgebung im anschließenden Kapitel 7.  
5.1 Selbstgesteuertes Lernen 
„Selbstlernen ist also der Normalfall – organisier-
tes/institutionalisiertes Lernen der Spezialfall“ 
(BAUER 2008, S. 47) 
Das in dieser Arbeit vorgestellte Online-Lerntheater ist für das selbstgesteuerte Online-
Lernen gedacht. In diesem Kapitel möchte ich nach den theoretischen Grundlagen die 
Voraussetzungen für erfolgreiches selbstgesteuertes Lernen aufzeigen. Hieraus erge-
ben sich weitere Folgerungen für die Gestaltung des Lerntheaterkonzeptes.  
Selbststeuerung erlebt zurzeit aufgrund der Einsatzmöglichkeiten von neuen Medien 
eine neue Dimension (BAUER 2008, S. 48). Hinzu kommen Veränderungen in der Er-
wachsenenbildung wie Individualisierung, Deinstitutionalisierung und Deregulierung 
(ebd., S. 51), die dazu führen, dass der einzelne Lernende mehr Einfluss auf die Aus-
wahl und Gestaltung der Lernarrangements erhält (ebd.). Der Ansatz des selbstgesteu-
erten Lernens gewinnt daher in der allgemeinen und beruflichen Bildung wie in der 
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Hochschullehre an Bedeutung. Mit ihm ist die Ansicht verbunden, dass Lernen nicht 
mit einem formalen Bildungsabschluss endet, sondern darüber hinaus – in der Regel 
berufsbegleitend – fortgesetzt wird. Nach DOHMEN (1999) gibt es keine Alternative „zu 
einem offeneren, mehr von den Lernenden selbst gesteuerten Lernen“ (S. 18), wenn es 
die Bildungspolitik ernst meint mit der „Verwirklichung des notwendigen bewußteren 
‚lebenslangen Lernens Aller‘“ (ebd.). HÄCKER (2011) bezeichnet Selbststeuerung als „ei-
nes der prominentesten Zielkriterien, die gegenwärtig im Zusammenhang mit der De-
batte um die Verbesserung der Qualität unterrichtlichen Lernens genannt werden“ (S. 
62). 
5.1.1 Selbstgesteuertes Lernen als Ermöglichungsdidaktik 
Selbstgesteuertes Lernen hat bereits in vielen Epochen als Idee bzw. als methodischer 
Zugang eine Rolle gespielt (ARNOLD & GÓMEZ TUTOR 2007, S. 123). Dies geht zurück zur 
Reformpädagogik und darüber hinaus bis zum Humanismus im 16. Jahrhundert. Es 
wurde Mitte der Neunzigerjahre des zwanzigsten Jhdt. „wiederentdeckt“ (SIEBERT 2012) 
und fand im Rahmen des Lebenslangen Lernens Bedeutung. Hier versprach es eine 
Entlastung des institutionalisierten Bildungssystems, da eine lebensbegleitende päda-
gogische Führung und Betreuung für alle nicht realisierbar ist (SIEBERT 2012, S. 107 f.) 
SIEBERT (ebd.) bezeichnet das Selbstgesteuerte Lernen neben Situiertheit, Anschlussfä-
higkeit und Biografieorientierung als wesentliches Merkmal der Didaktik des gemäßig-
ten Konstruktivismus (S. 88). Hierbei entscheidet das Individuum über sein Lernen, 
seine Lernbedürfnisse, aber auch über die Hinzuziehung der notwendigen Ressourcen 
inklusive professioneller Lernangebote oder Lernhilfen. Die traditionelle „Belehrungs-
didaktik“ verliert zunehmend an Bedeutung zugunsten einer „Ermöglichungsdidaktik“ 
als einer Theorie im Sinne des selbstgesteuerten Lernens: die Lehre kann das selbstge-
steuerte Lernen nur ermöglichen. Lehrende übernehmen statt der Rolle der Wissens-
vermittler die Rolle von Beratern oder Coachs. Die Lernumgebungen und Lernsituatio-
nen müssen dementsprechend anregend gestaltet und arrangiert werden (vgl. SIEBERT 
2012, S. 86 ff.; ARNOLD 1993, S. 53; ARNOLD & GÓMEZ TUTOR 2007, S. 50 u. S. 125; NIEGE-
MANN ET AL. 2008, S. 79).  In der Konsequenz bedeutet dies, dass Lernprozesse zuneh-
mend von den Lernenden selbst gesteuert werden (DOHMEN 1999, S. 20) und damit ist 
dies auch eine Herausforderung für die Hochschulehre, die häufig Vorlesungscharakter 
hat. Vor allem aber stellt das selbstgesteuerte Lernen Herausforderungen an die Ler-
nenden dar, die ich im Folgenden aufzeigen will. Zunächst aber möchte ich den Begriff 
Selbstgesteuertes Lernen definieren. 
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5.1.2 Definition Selbstgesteuertes Lernen 
Für den Begriff des selbstgesteuerten Lernens existiert keine einheitliche Definition, es 
werden stattdessen auch die Begriffe „selbstorganisiert, selbstbestimmt, selbstregu-
liert, autonom, nicht-organisiert, autodidaktisch, selbstgestaltet oder einfach Selbst-
lernen“ (MAYER 2004, S. 122; FAULSTICH & ZEUNER 1999, S. 141; DIETRICH 1999, NIEGEMANN
ET AL. 2008, KERRES 2012) verwendet. Dabei werden die Begriffe z.T. synonym genutzt 
(MAYER 2004; ARNOLD et al. 2000; REINMANN & MANDL 2006, S. 645), teilweise wird unter 
dem gleichen Begriff auch Unterschiedliches verstanden. Häufig bezieht sich der Be-
griff auf die Steuerung des Lernprozesses, wobei Ziel, Inhalt, Lernregulierung und 
Lernweg gesteuert werden (MAYER 2004, S. 122).  
Nach SEMBILL & SEIFRIED (2006) kann man Selbststeuerung zunächst einmal als Dimensi-
on des Lernens verstehen. Hierbei ist Selbstgesteuertes Lernen durch die Abwesenheit 
externer personaler Lernkontrollen gekennzeichnet. Außerdem ist Selbstgesteuertes 
Lernen eine Bezeichnung für lerntheoretische Ansätze (Lernen als interaktiver Prozess) 
und eine Zielvorstellung, nämlich ein selbstständiger Mensch zu sein bzw. eine Forde-
rung an die Lernsituation nach mehr selbstgesteuertem Lernen, um Selbstständigkeit 
zu erreichen (ebd., S. 93). Es werden solche Lernformen als selbstgesteuert bezeichnet, 
„bei denen der Lernende die wesentlichen Entscheidungen über Inhalt, Zeitpunkt, 
Form und Ziel des Lernens in gravierender Weise selbst bestimmt“ (ARNOLD & LEVIN 
2006, S. 207). Nach SIEBERT (2006) bezieht sich die Selbststeuerung des Lernens: 
„auf die Erkundung von Lernbedürfnissen und Lernanforderungen, auf die Begründung 
und Präzisierung von Lernzielen, auf die ‚Eignungsprüfung‘ von Lernstilen und Lern-
techniken, auf die Auswahl von Lerninhalten und audiovisuellen Medien, auf die Kon-
trolle des Lernfortschritts und der Lernschwierigkeiten“ (S. 109; vgl. STRAKA 2000, S. 
183).  
Wenn Selbstgesteuertes Lernen vielleicht auch nicht immer der Normalfall ist, wie das 
Eingangszitat postuliert, so hat es auf jeden Fall einen sehr großen Anteil am Lernen, 
denn „Lernprozesse werden in der Regel […] vom Lernenden selbst gesteuert“ (BREUER 
2001, S. 88), auch wenn sie dabei von externen Instanzen angeleitet sind. Daher lässt 
sich Lernen somit „auf einem Kontinuum zwischen Selbst- und Fremdsteuerung anord-
nen“ (ebd.). Demnach ist die Förderung von außen möglich und von großer Bedeutung. 
Hierbei ist zu beachten, dass nicht nur kognitive Elemente berücksichtigt werden, son-
dern auch motivationale und emotionale. Es sind die Handlungsspielräume, die die 
Form des selbstgesteuerten Lernens von fremdgesteuertem Lernen abgrenzen. SEMBILL
& SEIFRIED (2006) heben hervor, „dass selbstgesteuertes Lernen durch das komplexe 
Zusammenwirken kognitiver, motivationaler und metakognitiver Komponenten be-
stimmt wird“ (S. 94). Relevant für die Lernaktivitäten sind „Selbstwirksamkeitserwar-
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tungen, Interessen, Werte und Zielorientierungen“ (S. 94). Demnach müssen Theorien 
der Selbststeuerung des Lernens sowohl die kognitive Seite des Lernprozesses als auch 
die motivationale und volitionale Seite thematisieren (SCHIEFELE & PEKRUN 1996, S. 258). 
Welche Voraussetzungen gehören nun seitens des Lernenden dazu, um erfolgreich 
selbstgesteuert lernen zu können?  
5.1.3 Bedingungen für selbstgesteuertes Lernen 
Wie oben schon erwähnt, lässt sich Selbstgesteuertes Lernen nicht völlig von Fremdge-
steuerten Einflüssen trennen und so sind es sowohl innere als auch äußere Bedingun-
gen, denen das selbstgesteuerte Lernen unterliegt. Nach BREUER zählen zu externen 
Bedingungen die Chancen und Möglichkeiten der Lernsituation, z.B. durch die Gestal-
tung einer Lernumgebung (BREUER 2000, S. 89). SCHIEFELE & PEKRUN (1996) sprechen in 
ihrem Rahmenmodell des fremd- und selbstgesteuerten Lernens von externer Lern-
steuerung durch „z.B. Lehrerverhalten, Verstärkung, Unterrichtsmethoden, Lernum-
welt, Prüfungen, Schulorganisation“ (S. 271). Zu den inneren Bedingungen zählen die 
Voraussetzungen des Lerners. 
Hierzu zählen die kognitive Fähigkeit und die motivationale Bereitschaft des Lernenden 
(BREUER, ebd.). REINMANN & MANDL (2006) zufolge gilt die Bereitschaft und Fähigkeit zu 
selbstgesteuertem Lernen „vielfach als eine zentrale Schlüsselqualifikation“ (S. 644, 
Hervorh. i. O.). Zu den Voraussetzungen für die interne Steuerung zählen Lernermerk-
male wie Metakognitives Wissen, Fähigkeiten und Vorwissen sowie Motivationale Ori-
entierungen und Überzeugungen und volitionale Merkmale (SCHIEFELE & PEKRUN 1996, S. 
89). Dazu gehören außerdem verschiedene Kompetenzen des Lerners. Im Zusammen-
hang mit Fachkompetenz ist dies die Methodenkompetenz, als Selbstkompetenz die 
emotionale bzw. personale Kompetenz sowie die kommunikative Kompetenz (ARNOLD
& GÓMEZ TUTOR 2007). ARNOLD ET AL. (2000) betonen die emotionale Kompetenz als 
„fundamental“ (S. 38) für Selbstlernprozesse, da sie auch die anderen Kompetenzbe-
reiche wie soziale, personale, kommunikative, fachliche und methodische Kompetenz 
betrifft. Außerdem wirken emotionale Anteile sowohl auf das Lernergebnis als auch 
auf die Motivation des Lernenden (ebd., S. 38; vgl. KONRAD 1997 u. SCHMITZ & WIESE 
1999).  
STRAKA (2000) entfaltet ausgehend von einem allgemeinen Lernbegriff ein mehrdimen-
sionales Modell von Lernen und stellt auf dieser Grundlage ein Konzept selbstgesteuer-
ten Lernens vor. Er unterscheidet beim Lernen drei Ebenen: „Umgebungsbedingungen, 
individuelle Auseinandersetzung und überdauernde Veränderung im Individuum“ (S. 
165). Das Verhalten oder auch die Aktivität des Individuums (STRAKA 1995) ist dabei die 
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Brücke zwischen Umgebungsbedingungen und dem Individuum mit seinen inneren 
Bedingungen. Für die Verhaltensdimension haben STRAKA ET AL. (1996, S. 154) einen 
Konzeptkatalog entwickelt, der das Verhalten oder die Aktivität in fünf Kategorien glie-
dert, denen wiederum 13 Konzepte für das selbstgesteuerte Lernen zugeordnet sind. 
Die Kategorien sind Aneignen, Kognitive Kontrolle, Metakognitive Kontrolle, Organisie-
ren und Planen (vgl. SEEL 2003, S. 73 f.). 
Das Verhalten bezieht sich auf Inhalt, STRAKA (2000) spricht von der informativen bzw. 
inhaltlichen Dimension, denn „jedes Verhalten ist auf etwas bezogen“ (S. 172). Eine 
weitere Dimension, die Lernen auslöst, ausrichtet, aufrecht erhält und in spezifischer 
Weise ausklingen lassen kann,“ (S. 174) ist die motivationale Dimension. Zu ihr gehö-
ren inhaltliches Interesse und Vorgehensinteresse sowie die motivationale Ausrich-
tung, „ein ins Auge gefaßtes Ziel“ (S. 176). Nach STRAKA gehört schließlich noch eine 
weitere Dimension zum Lernen bzw. zum selbstgesteuerten Lernen, die emotionale 
Dimension, die ja auch ARNOLD ET AL. für bedeutsam halten, wie oben erwähnt (vgl. 
auch REINMANN & MANDL 2006; KOPP & MANDL 2006). Lernen kann als Einheit von Verhal-
ten, Information, Motivation und Emotion betrachtet werden (ebd., S. 180). Nach KOPP
& MANDL (2006) bedeutet dies auf individueller Ebene „für den einzelnen Lernenden, 
dass er über kognitive, motivationale und emotionale Voraussetzungen verfügt“ (S. 
82). Hierzu gehören neben Vorwissen auch Lernstrategien wie „insbesondere Informa-
tionsverarbeitungs-, Regulationsstrategien und Strategien zum Umgang mit Ressour-
cen“ (WILD 2000, zitiert nach ebd., S. 86 f.; vgl. ARNOLD ET AL. 2000), sowie die Medien-
kompetenz (ebd., S. 86). Alle vier der von STRAKA (2000) genannten Dimensionen – 
informative, inhaltliche, motivationale und emotionale – setzen sich gegenseitig voraus 
und bedingen einander (S. 180). Das heißt für die Gestaltung einer Lernumgebung für 
das selbstgesteuerte Lernen, dass alle diese Dimensionen berücksichtigt werden soll-
ten.  
SEMBILL & SEIFRIED (2006) betrachten die Fähigkeit zur Selbststeuerung als Vorausset-
zung für erfolgreiches Handeln (S. 95). Dazu kommt die Steuerungsfunktion von Emo-
tionen, die ihrer Meinung nach nicht genug berücksichtigt wird. Denn, das „Aktivieren 
eines Handlungsschemas ist immer auch das Ergebnis von Bewertungsprozessen und 
damit von Emotionen. […] Die eigenständige und selbstverantwortliche Handlungsre-
gulation setzt immer Ziele voraus, die als bewertete innere Vorstellungen Handlungs-
abläufe steuern und regeln“ (ebd., die Autoren verweisen dabei auf SEMBILL 1992, 
2003; SCHUMACHER 2002). Nach SEIFRIED & SEMBILL (2005) sind „Emotion und Motivation 
im momentanen Erleben eines Individuums nicht trennbar […]. Motiviertes Verhalten 
zielt letztlich auf emotionale Zustände“ (SEIFRIED & SEMBILL 2005, S. 658; vgl. SCHIEFELE &
PEKRUN 1996, s. 265).  
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Zu den externen Bedingungen gehört die Lernumgebung, z.B. auch in Form des eLearn-
ing: „eLearning ist geradezu prädestiniert für Selbstgesteuertes individuelles Lernen“ 
(MAYER 2004, S. 123, Hervorh. i. O.) und kann das selbstgesteuerte Lernen fördern. 
5.1.4 Förderung selbstgesteuerten Lernens 
Die eLearning-Lernumgebung muss für die Förderung selbstgesteuerten Lernens so 
gestaltet werden, dass selbstgesteuertes Lernen unterstützt wird. Hierzu gehört neben 
der Motivation durch das Erscheinungsbild und die Usability u.a. die Ermöglichung von 
Wahlmöglichkeiten, individueller Zeitplanung und Interaktivität. EULER & PÄTZOLD  
(2004, S. 5) sowie BREUER (2000, S. 90) unterscheiden zwei Ansätze zur Förderung 
selbstgesteuerten Lernens, die direkte Förderung durch die Vermittlung kognitiver und 
motivationaler Lernstrategien, also die Veränderung der Bedingungen in der Person 
des Lernenden und die indirekte durch die Gestaltung der Lernumgebung. 
„Bei den indirekten Förderungsansätzen wird die Lernumgebung so gestaltet, dass die 
Aufgaben nur durch selbstgesteuerte Formen des Lernens zu bewältigen sind“ (REIN-
MANN & MANDL 2006, S. 646). So versucht man  
„das selbstgesteuerte Lernen durch die Gestaltung der Lernumgebung anzuregen und 
zu fördern. Die Sicht auf selbstgesteuertes Lernen ist damit vor allem prozessorientier-
ter als beim direkten Ansatz. Den Lernenden werden bewusst Spielräume für eigene 
Entscheidungen eingeräumt, angefangen beim Lerntempo - wie dies teilweise bereits 
bei der programmierten Instruktion realisiert wurde - über die Sequenzierung der Lern-
inhalte, die Art der verwendeten Lernmaterialien bis hin zur Auswahl und Gewichtung 
der Inhalte (Zielformulierung)“ (ebd., S. 646 f.). 
Die Lernumgebung soll so gestaltet werden, „dass sich Möglichkeiten für selbstgesteu-
ertes Lernen eröffnen bzw. dass sie selbstgesteuertes Lernen erfordern (vgl. FRIEDRICH
& MANDL 1997)“ (NIEGEMANN ET AL. 2008, S. 76). FRIEDRICH & MANDL (1997, S. 267) nennen 
verschiedene Aspekte zur Gestaltung von Lernumgebungen, unter anderem sollen die-
se: 
• authentische, komplexe und realitätsnahe Lernprobleme beinhalten,
• die Verknüpfung von Wissen und Handeln fördern,
• den Aufbau multipler Perspektiven und kognitiver Flexibilität im Umgang
mit Wissen fördern,
• den Transfer des Gelernten stützen,
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• Medien so einsetzen, dass diese die Funktion von kognitiven Werkzeugen
für die Bearbeitung komplexer Probleme übernehmen.
NIEGEMANN ET AL. (ebd., S. 77) nennen außerdem die Selbstüberwachung durch Selbst-
lerntests zur Bewertung der Lernprozesse. Es stellt sich die Frage, wie eine selbstge-
steuerte Online- Lernanwendung gestaltet sein sollte, um die genannten Aspekte um-
zusetzen und damit selbstgesteuertes Lernen möglichst gut zu unterstützen. Ich 
möchte die Beantwortung dieser Frage daher auf den direkten Umgang mit der Online-
Lernumgebung selbst eingrenzen und betrachte hier nicht die organisatorischen Be-
dingungen des Selbstgesteuerten Lernens sowie allgemeine Voraussetzungen, die auch 
für das Lernen generell gelten. Selbststeuerung betrifft bei der Nutzung einer Online-
Lernumgebung aus Sicht des Lerners die folgenden Elemente (KERRES 2012, S. 23 f.).  
Elemente der Selbststeuerung bei der Nutzung einer Online- Lernumgebung 
Ein Element der Selbststeuerung aus der Sicht des Lerners oder der Lernenden ist die 
Wahl der Lerninhalte. Hierbei spielt eine Rolle, wie diese Inhalte aufbereitet sind. Bei 
der Gestaltung der Lernumgebung (LU) kommt es darauf an, Interesse und Neugier zu 
wecken und den Lerner oder die Lernerin davon zu überzeugen, dass der gewählte 
Inhalt in seiner aufbereiteten Art und Weise adäquat vermittelt werden wird. Hierzu 
tragen die Wahl der Lernmethoden und -medien ihren Teil bei. Dem Lernenden muss 
deutlich werden, ob und welche Möglichkeiten und Vorteile eine bestimmte Methode 
und Art der Aufbereitung haben und welchen Mehrwert dies gegenüber anderen bie-
tet. Möglichkeiten und Besonderheiten der LU müssen dementsprechend zu Beginn 
der Nutzung erkennbar dargestellt werden. Die Bearbeitung des Lernmaterials erfor-
dert für eine Selbststeuerung die Möglichkeit der Einflussnahme auf das Lerntempo 
und den Lernweg durch die Inhalte. Weitere Möglichkeiten einer Selbststeuerung sind 
die der Steuerung der Aufmerksamkeit und Verarbeitungstiefe auf bestimmte Inhalte 
und die Wahl der Bearbeitung von Aufgaben (ebd.). Das Element Lernumgebung be-
trifft die Bestimmung von Zeit und Ort durch den Lerner und ob allein oder mit mehre-
ren gelernt wird sowie die Konfiguration der LU. Um den Vorteil der freien Zeiteintei-
lung nutzen zu können, sollte es die Möglichkeit geben, die Nutzung der LU zu 
unterbrechen und zu einem anderen Zeitpunkt an gleicher Stelle fortsetzen zu können. 
Die Lerninhalte sollten daher eine Teilbarkeit in dementsprechend kleinere Einheiten 
zulassen. Das Element Überwachung des Lernfortschritts kann bei der Nutzung einer 
LU ermöglicht werden, indem Fragen zur Überprüfung des Wissenstands in Form von 
Tests und Aufgaben gestellt werden. Wünschenswert ist das Angebot von personifi-
ziertem Feedback, das auf Wunsch durch den Lerner selbst eingeholt werden kann 
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(vgl. zu den Elementen der Selbststeuerung auch Kap 5.3 Förderung der Motivation bei 
der Gestaltung einer Selbst-Lehr-Lernumgebung).  
Bevor ich aus den bis hierhin genannten Aspekten weitere Folgerungen für die Gestal-
tung einer Online-Lehr-und Lernumgebung zur Verbesserung des Lerntheaterkonzepts 
ableite, möchte ich weitere psychologische Voraussetzungen des Online-Lernens und 
Besonderheiten des Lernens mit Medien anführen.  
5.2 Psychologische Voraussetzungen des Online-Lernens 
5.2.1  Kognitive Stile und Lernstile 
Beim Online-Lernen spielt es eine Rolle, welche kognitiven Stile und Lernstile Lernende 
anwenden. Die kognitiven Stile bezeichnen die Verarbeitung der aufgenommenen In-
formationen, die Lernstile die Strategie bzw. die Vorgehensweise hierbei. Nach den 
Erkenntnissen der modernen Kognitionspsychologie unterscheiden sich LernerInnen 
hierin (SEEL & IFENTHALER 2009, S. 47 f.). Als relevant bezeichnen die Autoren die kogniti-
ven Stile Feldabhängig vs. Feldunabhängig, ganzheitlich vs. analytisch und impulsiv vs. 
reflektierend. Weitere sind z.B. die Unterscheidung zwischen Verbalisierern und Visua-
lisierern, sensorische Präferenzen und verschiedene Lernstile. Nach SEEL & IFENTHALER 
üben kognitive Stile einen großen Einfluss auf individuelle Unterschiede beim Online-
Lernen aus und sind bei der Gestaltung und dem Design von Online-Lernumgebungen 
stärker zu berücksichtigen als in der Präsenzlehre (S. 48). Wahrnehmungspräferenzen, 
wie visuell oder auditiv, können Unterschiede beim multimedialen Lernen bewirken 
(vgl. BISSELL ET AL. 1971; DUNN & DUNN 1979) und sind für bestimmte Aufgaben vorteil-
hafter als für andere. Das schließt aber nicht aus, dass Menschen mit einer bestimm-
ten sensorischen Wahrnehmungspräferenz nicht in der Lage wären, nicht auch die an-
deren Sinnesorgane beim Lernen wirksam einzusetzen (ebd., S. 49). So „findet man 
innerhalb jeder Person eine Vielfalt von Verarbeitungsweisen, deren Einsatz von der 
Aufgabe, den wahrgenommenen Informationen, der Erinnerungssituation und anderen 
Bedingungen abhängt“ (WEIDENMANN 2009, S. 438). Demnach sollte bei der Gestaltung 
von Online-Lehr-Lernumgebungen versucht werden, möglichst viele verschiedene kog-
nitive Stile anzusprechen. Dies ist zwar schwierig und aufwändig, hat aber nach den 
Ergebnissen verschiedener Studien einen nicht zu unterschätzenden Einfluss (SEEL &
IFENTHALER, ebd.). 
Bei den Lerntypen lassen sich neben dem schon erwähnten Verbalisierer und Visuali-
sierer noch nach verschiedenen Lernarten weitere Lerntypen unterscheiden wie z.B. 
Kognitive Schemata 
174 
abstrakter, konkreter, aktiver und reflektierter Lerner. Auch auf diese unterschiedli-
chen Lerntypen sollte dementsprechend bei der Gestaltung für das Online-Lernen ein-
gegangen werden. Möglichkeiten bieten hierfür die Variierung von Modalität und Ko-
dierung, der Sequenzierung der Lerninhalte und die Ermöglichung von Interaktivität 
(s.a. Abschnitt 5.2.1). Auch hier gilt, dass es nicht den einen Lernstil gibt, den ein Ler-
ner oder eine Lernerin einzig und allein nutzt, sondern dass dies variiert (SEEL & IFENTHA-
LER 2009, S. 51 f.).  
5.2.2 Kognitive Schemata 
Beim Lernen und somit auch beim Online-Lernen spielen kognitive Schemata bei der 
Wissensorganisation des Lerners eine „zentrale“ (ebd.) Rolle, wie ich im Kap. 3.3.2 
schon angesprochen habe. Auf sie möchte ich an dieser Stelle nur insofern eingehen, 
welche besonderen Herausforderungen sich beim Online-Lernen ergeben.  
SEEL & IFENTHALER (2009) vermuten, dass eine Ursache für Schwierigkeiten beim Online-
Lernen darin „liegen kann, dass die Lernenden nicht über die erforderlichen kognitiven 
Schemata verfügen, die sie aktivieren können, um neue Informationen zu assimilieren 
oder die Formate der multimedialen Informationsdarbietung adäquat zu handhaben“ 
(S. 52). Dies könnte erstens bedeuten, dass die Schemata der Lernenden, die sicher in 
irgendeiner Form vorhanden sind, durch die Lernumgebung nicht angesprochen wer-
den und, oder, zweitens die Art der Lernumgebung nicht dem gewohnten Nutzerver-
halten (oder der gewohnten Wissensaufnahme) entspricht (zu weit weg ist von einge-
fahrenen Nutzerroutinen). Daher könnte eine Lernumgebung, die hierauf Rücksicht 
nimmt, die Aktivierung der vorhandenen Wissensschemata verbessern. Dies sollte 
meiner Meinung nach bei der Gestaltung von Online-Lernumgebungen berücksichtigt 
werden. 
Wenn sich Schemata auf Strukturen des Wissens und Präferenzen für bestimmte In-
formationen und Einstellungen beziehen (SEEL & IFENTHALER 2009, S. 53), sollten Lernin-
halte „passend“ zu vorhandenen Wissensstrukturen angeboten werden, so dass diese 
vom Lernenden leichter in diese eingebunden werden können und außerdem eine 
„Nähe“ zu dessen Einstellungen haben und dem, was er oder sie gewohnt ist.  
SEEL & IFENTHALER (ebd., S. 54) stellen drei Kategorien allgemeiner Wissensstrukturen als 
bedeutsam für die Verarbeitung multimedialer Informationen heraus: 
• Wissen über Sequenzen von Ereignissen oder Handlungen, die als Scripts reprä-
sentiert werden,
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• Wissen über Merkmale von Personen und ihre Beziehungen (z.B. zwischen-
menschliche Beziehungsschemata; Prototypen von Personen),
• Wissen über kausale oder andere Beziehungsregeln, um Beziehungen zwischen
Handlungsträgern und Settings zu folgern (z.B. kausale Schemata).
Um nun diese drei Kategorien von Wissensstrukturen bei der Gestaltung einer Online-
Lernumgebung zu berücksichtigen, sollten bei der Vermittlung von Lerninhalten mei-
ner Meinung nach Handlungen, Einstellungen und personale Beziehungen einbezogen 
werden, wie dies z.B. mit dem Online-Lerntheater angedacht ist. So würden die Ler-
nenden beim Lernen mit Gewohntem konfrontiert werden, mit Menschen und perso-
nalen Beziehungen, Emotionen, Kontexten, Bildern und Handlungen. Das Theater ist 
ein Konzept, das hier letztlich als Kombinationsmittel aller dieser Elemente dienen 
kann, ähnlich wie Fernsehen und Film. Die Fernsehforschung ist es auch, auf die sich 
verschiedene Autoren in dem Zusammenhang mit Multimedia beziehen, wie SEEL &
IFENTHALER (ebd.), die wiederum auf COLLINS (1983) verweisen, oder WEIDENMANN (2009) 
und SALOMON (1984). Nach SEEL & IFENTHALER stehen vergleichbare Untersuchungen zur 
Funktion kognitiver Schemata beim Multimedia-Lernen und Online-Lernen noch aus, 
„so dass hier großer Forschungsbedarf gegeben ist“ (ebd., S. 54). 
5.2.3 Mentale Modelle 
Eine weitere Form Wissen zu organisieren, ist die Bildung mentaler Modelle, worauf 
ich bereits im Kapitel 3.8 (Lernen mit Analogien) eingegangen bin. Dies ermöglicht das 
Einordnen neuen Wissens oder neuer Erfahrungen in bestehende Wissensstrukturen, 
ausgehend von diesen. Auch zur Konstruktion mentaler Modelle können Multimedia-
Programme hilfreich sein (SEEL & IFENTHALER 2009, S. 61), da eine Lernumgebung als 
Informationsressource „par excellence“ (ebd., S. 62) dient. Hier kann die Gestaltung 
einer Online-Lernumgebung unterstützen, indem sie möglichst viele zur Erzeugung des 
mentalen Modells nötige Informationen in die Darstellung einbezieht, z.B. zum Hinter-
grund und Kontext der zu vermittelnden Lerninhalte. Und auch hier weisen SEEL & I-
FENTHALER darauf hin, dass die Erforschung der pädagogischen Nutzung mentaler Mo-
delle erst am Anfang steht (ebd.), und allgemein im Zusammenhang mit mentalen 
Repräsentationen stellen die Autoren fest (S. 77): 
„Multimedia stellt einen reichhaltigen Speicher an bildhaften Repräsentationen bereit, 
die dem Denken auf die Sprünge helfen können. Allerdings wissen wir noch nicht, wie!“ 
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5.3 Motivation 
In den folgenden Abschnitten möchte ich kurz auf einige Theorien zur Motivation ein-
gehen, um weitere Voraussetzungen aufzuzeigen, die bei der Gestaltung einer Online-
Lehr-Lernumgebung berücksichtigt werden sollten und hieraus weitere Folgerungen 
für das Konzept des Online-Lerntheaters ableiten. 
Nach RHEINBERG (2006) ist Motivation (lat. movare: bewegen) „die aktivierende Ausrich-
tung des momentanen Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzustand“ (S. 
15). Sie umfasst Prozesse, die der Initiierung, Richtungsgebung und Aufrechterhaltung 
physischer und psychischer Aktivitäten dienen (GERRIG & ZIMBARDO 2008, S. 414). Kom-
ponenten der Motivation sind u.a. Werte, Erwartungen, Selbstbilder, Affek-
te/Emotionen, sie ist nicht unmittelbar wahrnehmbar und kann nur über Anzeichen 
erschlossen werden (NIEGEMANN ET AL., S. 360).  
Auch wenn die Frage, welchen Beitrag die Motivation zu lernen beim Umgang mit Mul-
timedia tatsächlich leistet, bislang kaum ein Thema der Multimedia-Psychologie gewe-
sen ist (SEEL & IFENTHALER 2009, S. 83), so wird aber anerkannt, dass Multimedia und 
Computer und die damit bereitgestellten Lernaufgaben und Kontexte eine motivati-
onsanregende Wirkung haben können (ebd.). „Lernen im Allgemeinen und Online-
Lernen im Besonderen sind von der motivationalen Disposition der Lernenden abhän-
gig“ (ebd., S. 103). Dies hat verschiedene theoretisch begründete Ursachen, die ich im 
Folgenden kurz darstelle. 
5.3.1 Theorie der Selbstbestimmung 
Die Theorie der Selbstbestimmung von DECI & RYAN (1985, 1993) interpretiert den Zu-
sammenhang zwischen Motivation und Lernen auf der Basis des Selbst. Nach ihr hat 
eine auf Selbstbestimmung beruhende intrinsische Lernmotivation positive Wirkungen 
auf die Qualität des Lernens (ebd. 1993, S. 223). Die soziale Umwelt hat als extrinsische 
Motivation ebenfalls einen erheblichen Einfluss, da es eine permanente interaktive 
(dialektische) Beziehung zwischen dem personalen (organismischen) Integrationspro-
zess und den Einflüssen der sozialen Umwelt gibt (ebd.). DECI & RYAN bezeichnen die 
intrinsische Motivation als die wichtigere, da sie selbstbestimmt ist, interessengeleitet 
und nicht vom Außen abhängig (etwa durch Anstöße, Versprechungen, Drohungen) 
(vgl. auch SEEL & IFENTHALER 2009, S. 103). Angeborene psychologische Bedürfnisse spie-
len eine wichtige Rolle und sind die Grundlage für die Erweiterung und Verfeinerung 
der Struktur des Selbst durch die Auseinandersetzung mit der sozialen Umwelt (ebd.). 
Die drei psychischen Grundbedürfnisse sind: 
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• Bedürfnis nach Kompetenz oder Wirksamkeit (Kann ich durch mein Handeln
wirksam werden?)
• Bedürfnis nach Autonomie oder Selbstbestimmung (Erlebe ich mich frei in
meinem Handeln?)
• Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit oder sozialer Zugehörigkeit (Fühle
ich mich als Teil einer sozialen Gruppe?)
Sowohl DECI & RYAN (ebd.) als auch NUTTIN (1984) betonen, dass alle diese drei Bedürf-
nisse berücksichtigt werden müssen, wenn intrinsische Motivation entstehen soll. Das 
heißt, dass hierfür sowohl Selbstwirksamkeitserwartungen als auch Gefühle der Kom-
petenz und der Autonomie auftreten müssen und die sozialen Bedingungen dies un-
terstützen müssen (S. 231 ff.). 
Ausgehend von dem Konzept dieser grundlegenden psychologischen Bedürfnisse hat 
KRAPP (2005) untersucht, unter welchen Voraussetzungen Wohlbefinden und intrinsi-
sche Motivation einen positiven Effekt auf das Lernen haben. Die drei grundlegenden 
Bedürfnisse haben zwar jeweils eine eigene Funktion, aber „nur wenn es dem Indivi-
duum gelingt, eine subjektiv befriedigende Gesamtbilanz der Bedürfnisbefriedigung zu 
erzielen, wird auch das übergeordnete Ziel der organismischen Integration erreicht, 
nämlich eine sozial verträgliche Optimierung des individuellen Wachstums“ (S. 636). 
KRAPP zieht den Schluss, dass Wohlbefinden und intrinsische Motivation Lernen nur 
dann nachhaltig positiv beeinflussen, wenn dies den latenten Zielkriterien der psycho-
logischen Bedürfnisse entspricht, was sich durch die entsprechende Erlebnisqualität 
äußert (S. 639 f.). Dabei liegt die Anreizquelle der intrinsischen Motivation im subjekti-
ven Erleben des aktuellen Handlungsvollzugs (ebd., S. 634) und nicht in den künftigen 
Folgen des angestrebten Handlungsergebnisses und daher postulieren DECI & RYAN ein 
primär emotionsgesteuertes Rückmelde- und Gratifikationssystem (ebd., S. 634), d.h. 
durch das Erleben von intrinsischer Motivation.  
Wichtig finde ich an diesen Erkenntnissen, dass erstens „dem positiven emotionalen 
Erleben in Erziehung und Unterricht ein großes Gewicht beizumessen ist“ und dass es 
zweitens „nicht einfach auf ein unspezifisches Wohlfühlen oder eine generelle freud-
volle Stimmung ankommt, sondern auf ganz bestimmte theoretisch begründbare Kate-
gorien und Qualitäten des emotionalen Erlebens“ (ebd., S. 639).  So ist eine „schöne“ 
Lernumgebung eben - wenn es denn so ist - nicht nur „einfach so“ schön, sondern dies 
hat auch eine theoretisch begründete Funktion, denn sie befriedigt grundlegende psy-
chologische Bedürfnisse. 
Daher sollte der Lernende durch die Konzeption und Gestaltung der Lernumgebung 
den Eindruck haben, „dass der Lerngegenstand und das aktuelle Lehr-Lerngeschehen 
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für ihn persönlich sinnvoll und wichtig sind und er andererseits während der Lernhand-
lungen die emotional vermittelte Erfahrung macht, dass seine grundlegenden psycho-
logischen Bedürfnisse in hinreichender Weise befriedigt werden“ (ebd.; vgl. DECI & RYAN
2002; KRAPP 1998, 2004). 
5.3.2 Weitere Ansätze zur Motivation 
SEEL & IFENTHALER (2009) nennen drei Ansätze, mit denen Motivation in das Lernen mit 
Informations- und Kommunikationstechnologien integriert werden kann: 
• Schema-begründete Ansätze,
• Flow-begründete Ansätze und
• der Nutzen-Gratifikations-Ansatz bzw. das Technologie-Akzeptanz-Modell (S.
84).
Schema-begründete Ansätze 
In diesen Ansätzen geht es um die starken Beziehungen zwischen Kognitionen und 
Emotionen, darum, dass alle Versuche, neue Informationen in Schemata zu assimilie-
ren, mit emotionalen Erfahrungen gekoppelt sind (ebd., S. 84; PIAGET 1952). Dass Emo-
tionen motivieren, habe ich im Kapitel 3.5 (Lernen mit Emotionen) schon dargestellt, 
ebenso im Rahmen der Schematheorie. Ich möchte an dieser Stelle nur insofern kurz 
auf schemabegründete Ansätze zur Motivation eingehen, weil diese ein weiteres Ar-
gument für das Online-Lerntheater liefern. Denn, wie SEEL & IFENTHALER ausführen, wird 
gerade dann ein tiefer gehendes Verständnis von Information erzeugt,  
„wenn die Lernenden mit widersprüchlichen, anomalen Ereignissen, mit Hindernissen, 
Ziele zu erreichen, mit hervorstechenden Kontrasten, Störungen, Überraschungen, 
äquivalenten Alternativen, also allgemein mit Erfahrungen konfrontiert werden, die 
den Schema-begründeten Erwartungen zuwiderlaufen“ (2009, S. 85).  
Eben solche Konfrontationen mit Unerwartetem oder Erwartetem in unerwartetem 
Zusammenhang oder der Möglichkeit, zwischen Alternativen zu wählen, bietet die Me-
thode des Lerntheaters und damit Motivation, denn: „Ein kognitives Ungleichgewicht 
hat die höchste Wahrscheinlichkeit, eine bewusste und sich bemühende kognitive Hin-
gabe, Fragen und Nachforschungen auszulösen, um wieder ein kognitives Gleichge-
wicht herzustellen“ (ebd., S. 85, Hervorh. i. O.), oder mit anderen Worten, zu motivie-
ren.  
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Flow-begründete Ansätze: Einfluss affektiver Zustände 
Wie die Lernenden emotional beteiligt sind, beeinflusst deren Informationsverarbei-
tung, affektive Zustände wie Neugier und Interesse sind dabei Indikatoren des Motiva-
tionsniveaus und des Lernens (ebd., S. 87). Als affektive Zustände sind u.a. zu nennen: 
Frustration, Langeweile, Gefühlsschwall, Verwirrung, Stolz, neutral oder Flow (CSIKS-
ZENTMIHALYI 1975; CRAIG ET AL. 2004; hierzu siehe auch Kap. 3.1.3). Die Folgen affektiver 
Anteilnahme sind eine aktivere, engagiertere und ausdauernde Teilnahme an Aufga-
benbearbeitungen, mehr Freude (TOBIAS 1994) und weniger Angst und Ärger (PATRICK ET
AL. 1993). Nach SEEL & IFENTHALER sollte ein tiefer gehendes Verständnis der Lernmateri-
alien eine Folge daraus sein (ebd., S. 87).  
Nutzen-Wirkungs-Ansatz 
Weitere Einflussfaktoren beim Online-Lernen sind die subjektiven Erwartungen und 
Wertzuschreibungen, diese sind für Zielbestimmungen und zielgeleitetes Lernen erfor-
derlich (ebd. S. 89). Denn nach diesem Ansatz suchen Lernende die Medien aus, die 
ihren Bedürfnissen am besten entsprechen. Nach SEEL & IFENTHALER sind für den Nutzen-
Wirkungs-Ansatz grundlegend: 
• „Erwartungen (oder Überzeugungen) als wahrgenommene Wahrscheinlichkeit,
dass ein ausgewähltes Medium ein bestimmtes Merkmal besitzt und bestimm-
te Folgen nach sich zieht, und
• Eine Bewertung als Ausmaß der Zufriedenheit mit dem erzielten Ergebnis der
Mediennutzung“ (ebd.).
Durch die Entwicklung der verschiedenen Theorien und den dazu durchgeführten em-
pirischen Untersuchungen ist inzwischen klarer geworden, warum und wie Multime-
diales Lernen funktioniert, die Frage ist nun, wie die Motivation hierzu gefördert wer-
den kann. Auch hierzu gibt es verschiedene Ansätze (si. Kap. 3.5). Ich möchte hier das 
ARCS-Modell vorstellen, ein Instruktionsdesignmodell, welches Strategien zur systema-
tischen und gezielten Förderung der Lernmotivation enthält (NIEGEMANN ET AL. 2008). 
5.3.3 ARCS-Modell zur Förderung der Lernmotivation 
Das ARCS-Modell von KELLER (1983) stellt mit vier Hauptkategorien den Bezugsrahmen 
für den Einsatz motivationsfördernder Maßnahmen: Aufmerksamkeit (Attention), Re-
levanz (Relevance), Erfolgszuversicht (Confidence) und Zufriedenheit (Satisfaction). 
Eine Lernumgebung sollte die Aufmerksamkeit des Lernenden erregen, Relevanz und 
Bedeutsamkeit der Lerninhalte vermitteln, sowie Erfolgszuversicht unterstützen und 
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Zufriedenheit ermöglichen (REINMANN 2011). Beispielsweise sollten folgende Maßnah-
men  bei der Gestaltung einer Online-Lernumgebung berücksichtigt werden, wobei 
sich einige der im Folgenden von NIEGEMANN ET AL. (2008) genannten Maßnahmen ge-
rade für die Nutzung der Theatermethoden eignen. Ich ergänze die Maßnahmen zur 
Förderung der Lernmotivation im Folgenden jeweils durch die von KRAPP (2005) und 
DECI & RYAN (1993). 
Aufmerksamkeit 
Aufmerksamkeit kann nach NIEGEMANN ET AL. (2008) auch durch das Verwenden neuer, 
überraschender, widersprüchlicher und ungewisser Ereignisse gewonnen und auf-
rechterhalten werden (S. 371; vgl. SEEL & IFENTHALER 2009, S. 85, s.o.). Unübliche oder 
unerwartete Inhalte lassen sich mit einer theaterartigen Vermittlung von Lerninhalten 
besonders gut umsetzen, denn dies gehört zum Programm des Theaters und seiner 
Dramaturgie. Als Mittel zur Erlangung von Aufmerksamkeit kann auch die Stimulierung 
von Fragen dienen. Die Veranlassung, Fragen oder Probleme selbst zu formulieren, 
nachzudenken oder zu imaginieren kann durch die Darstellung einer Problemsituation 
und der dazugehörigen Perspektiven verschiedener Beteiligter umgesetzt werden, wie 
es mit dem Online-Lerntheater angedacht ist. Eine weitere Empfehlung für die Umset-
zung in multimedialen Lernumgebungen ist die Verwendung und Variation verschiede-
ner Codes und Modi sowie die Ergänzung von Darstellungen durch die Möglichkeit der 
Interaktivität (S. 372). Auch dies kann durch die Nutzung der Theatermethoden gut 
umgesetzt werden, da hier visuelle und auditive Elemente, sowie verschiedene Codie-
rungen eingesetzt werden können. Zudem kann der Lernende interaktiv in die Hand-
lung eingreifen und z.B. verschiedene Perspektiven steuern.  
Eine Möglichkeit zur Erzeugung von Aufmerksamkeit und damit auch eine Anreizquelle 
für intrinsische Motivation ist im Erleben des aktuellen Handlungsvollzugs zu sehen 
(KRAPP 2005, S. 634; DECI & RYAN 1993). Dies meint das Erleben im Hier und Jetzt und 
nicht erst als Folge einer Handlung in der Zukunft. Dies spricht meiner Meinung nach 
dafür, auch innerhalb einer Online-Lernumgebung für die Möglichkeit des Erlebens bei 
deren Nutzung zu sorgen, soll diese den oder die LernerIn motivieren. Die Erlebnisqua-
litäten sollten so ausgerichtet sein, dass dabei möglichst alle drei Bedürfnisse ange-
sprochen (befriedigt) werden, d.h. deren latenten Zielkriterien entsprechen (KRAPP 
2005, S. 639). Durch die Umsetzung einer Online-Lernumgebung in Form des Online-
Lerntheaters wird dem oder der Lernenden ersichtlich, dass er oder sie hier etwas er-
leben kann, denn das Theater steht normalerweise für Erlebnis. 
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Relevanz 
Hierzu gehört es, den Lernenden deutlich zu machen, wozu sie den Lehrstoff lernen 
und in welchem Rahmen sie diesen anwenden können. Dies kann durch die Nennung 
der Lehrziele geschehen. Um das Lernangebot mit den Erfahrungen der Lernenden zu 
verknüpfen, wird nach dem ARCS-Modell die Verwendung vertrauter Situationen und 
Beispiele empfohlen. Hierdurch werden Anwendungsbereiche des Gelernten sichtbar. 
Abstraktionen können durch Analogien und Metaphern auf einen bekannten Kontext 
bezogen werden. Zum Online-Lerntheater gehört im Rahmen der Handlung die Dar-
stellung von Kontexten und Situationen und hierbei können Analogien und Metaphern 
genutzt werden (s. Kap. 3.8).  
Das Bedürfnis nach sozialer Integration kann beim Online-Lernen zumindest insofern 
„angedeutet“ werden, indem in der Online-Lernumgebung Handlungen einer sozialen 
Gruppe und in einem dementsprechenden Kontext dargestellt werden, so dass der 
oder die Lernende sich „heimisch“ fühlen kann (Lernraum). Da die Prozesse des 
menschlichen Verhaltens und seiner Entwicklung auch von den Bedingungen der per-
sonalen Umwelt, der sozialen Situation abhängen, könnte es sinnvoll sein, auch in der 
Online-Lernumgebung solche Bedingungen darzustellen, einzubeziehen, indem Hand-
lungen und Handlungszusammenhänge gezeigt werden. 
Die für die menschliche Entwicklung so wichtige Identifikation mit den Zielen und 
Handlungen anderer Personen in den jeweiligen Bezugsgruppen, sollte durch eine On-
line-Lernumgebung ermöglicht werden, die solch eine Identifikation mit anderen einer 
sozialen Gruppe unterstützt und außerdem die Interaktion mit dieser Gruppe, auch 
wenn sie virtuell ist. Auf diese Weise würde dieses Bedürfnis wenigstens z.T. befriedigt. 
Mit einer Online-Lernumgebung wie dem Online-Lerntheater kann eine Identifikation 
erleichtert bzw. angeboten werden, indem Handlungen vorgeführt werden, in denen 
Personen mit ihren Werten und Zielvorstellungen dargestellt werden und mit denen 
sich der oder die Lernende so identifizieren kann. Durch die interaktiven Steuerungs-
möglichkeiten kann der Verlauf der Handlung beeinflusst werden und damit eine Art 
der Interaktion ermöglicht werden. 
Erfolgszuversicht 
Den Lernenden muss klar sein, was sie lernen und was von ihnen erwartet wird (NIE-
GEMANN ET AL. 2008, S. 376). Hierzu gehören die Angabe von Zielen und die Verdeutli-
chung der Struktur des Lernangebotes sowie die Nennung des erforderlichen Vorwis-
sens. Diese klare Benennung ermöglicht auch die Abstufung nach verschiedenen 
Schwierigkeitsgraden und unterschiedlichen Einstiegsmöglichkeiten. Ein wesentliches 
Merkmal des selbstgesteuerten Lernens ist die Kontrolle über Lernweg und Lerntempo 
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durch den Lernenden. Nach dem ARCS-Modell wird hierzu die Möglichkeit der Ler-
nerInnen-Kontrolle über Abbruch, Unterbrechung, Zurückblättern und Überspringen 
von Inhalten empfohlen. Wenn also stellenweise ein automatischer Ablauf geplant ist, 
sollte dieser zumindest unterbrochen und wiederholt werden können. Durch die Um-
setzung einer Online-Lernumgebung in Form des Online-Lerntheaters mit den multi-
medialen Möglichkeiten, insbesondere der Interaktivität, wird dem oder der Lernen-
den die Steuerung und Kontrolle und die Betrachtung aus verschiedenen Perspektiven 
einer Handlung erlaubt. Hierdurch entsteht zudem ein Mehrwert gegenüber der reinen 
Rezeption einer Live-Aufführung oder einer Filmaufzeichnung.  
Zufriedenheit, Befriedigung 
Um den Lernenden Handlungsoptionen zu geben, die „von sich aus Spaß machen“, 
sollte ihnen Gelegenheit gegeben werden, neu erworbenes Wissen in realen oder si-
mulierten Umgebungen anzuwenden. Es wird daher empfohlen, Übungen anzubieten, 
die erworbenes Wissen anwenden lassen. Ein weiteres Mittel ist die positive Rückmel-
dung. Rückmeldungen, die als Selbständigkeitsfördernd erlebt werden, halten intrinsi-
sche Motivation aufrecht und verstärken sie (DECI & RYAN 1993, S. 230 f.). Es darf nicht 
kontrollierend wirken und sollte sich auf Sachverhalte beziehen, die aus einer selbst-
bestimmten Handlung resultieren (informatives Feedback).  
5.4 Fazit 
Aus den Voraussetzungen für erfolgreiches selbstgesteuertes Lernen lassen sich einige 
Folgerungen für die Gestaltung des Online-Lerntheaterkonzeptes ableiten. 
Selbstgesteuertes Lernen kann nur ermöglicht werden, eine Online-Lernumgebung 
sollte nach dem Ansatz der indirekten Förderung daher so gestaltet werden, dass sie 
ein Angebot für die Lernenden bereit hält. Neben der Ermöglichung von Wahlmöglich-
keiten, individueller Zeitplanung und Interaktivität sollte zu Assoziationen und Imagi-
nationen angeregt werden, indem hierfür Raum und Zeit gelassen wird. Aber auch die 
Förderung von außen ist möglich, bei der auch motivationale und emotionale Elemen-
te berücksichtigt werden sollten. Eine emotionale Ansprache ist von besonderer Be-
deutung, da die emotionale Komponente soziale, personale, kommunikative, fachliche 
und methodische Kompetenzbereiche betrifft und sowohl auf das Lernergebnis als 
auch auf die Motivation und die Steuerung des Lernenden wirkt. 
Da sich die informative, inhaltliche, motivationale und emotionale Dimension gegen-
seitig voraussetzen und einander bedingen, heißt dies für die Gestaltung einer Ler-
numgebung für das selbstgesteuerte Lernen, dass alle diese Dimensionen berücksich-
Voraussetzungen beim selbstgesteuerten Online-Lernen 
183 
tigt werden sollten. Online-Lernumgebungen sollen authentische, komplexe und reali-
tätsnahe Lernprobleme beinhalten, die Verknüpfung von Wissen und Handeln fördern 
und den Aufbau multipler Perspektiven und kognitiver Flexibilität im Umgang mit Wis-
sen fördern. Psychologische Voraussetzungen des Online- Lernens und Besonderheiten 
des Lernens mit Medien sind u.a. die Ansprache möglichst vieler verschiedener kogni-
tiver Stile. Möglichkeiten bieten hierfür die Variierung von Modalität und Kodierung, 
der Sequenzierung der Lerninhalte und die Ermöglichung von Interaktivität.  
Um neue Informationen besser in vorhandene kognitive Schemata integrieren zu kön-
nen, sollten diese bei den Lernenden zunächst aktiviert werden. Hierzu gehören Wis-
sensstrukturen wie das Wissen über Sequenzen von Ereignissen oder Handlungen, 
Wissen über Merkmale von Personen und ihre Beziehungen und Wissen über kausale 
oder andere Beziehungsregeln. Diese sollten bei der Gestaltung einer Online-
Lernumgebung berücksichtigt werden, indem Handlungen, Einstellungen und persona-
le Beziehungen einbezogen werden. So würden die Lernenden beim Lernen mit Ge-
wohntem konfrontiert werden, mit Menschen und personalen Beziehungen, Emotio-
nen, Kontexten, Bildern und Handlungen.  
Nach den Theorien zur Motivation ergeben sich weitere Folgerungen. So sind motiva-
tionale Komponenten wie Werte, Erwartungen, Selbstbilder, Affekte und Emotionen zu 
berücksichtigen, die nicht unmittelbar wahrnehmbar sind und nur über Anzeichen er-
schlossen werden können. Möglichkeiten zur Motivation der Lernenden sind die Kon-
frontation mit Unerwartetem oder Erwartetem in unerwartetem Zusammenhang oder 
die Möglichkeit, zwischen Alternativen zu wählen sowie das Erwecken von Neugier und 
Interesse. 
Die nach dem ARCS-Modell geltenden Kategorien motivationsfördernder Maßnahmen 
wie Aufmerksamkeit, Relevanz, Erfolgszuversicht und Zufriedenheit sollten ebenfalls 
Berücksichtigung finden. Aufmerksamkeit z.B. durch das Verwenden neuer, überra-
schender, widersprüchlicher und ungewisser Ereignisse, Relevanz durch die Verwen-
dung vertrauter Situationen und Beispiele. Erfolgszuversicht kann durch die Möglich-
keit der interaktiven Steuerung unterstützt werden, sowie durch die Darstellung von 
Alternativen, Lösungsmöglichkeiten und Beispielen, wie etwas sein kann und wie ande-
re sich dazu verhalten und äußern. Bevor ich das Konzept des Online-Lerntheaters vor-
stelle, möchte ich noch einmal die Argumente aus dem theoretischen Teil zusammen-
fassen, die für eine Nutzung der theatralen Methoden und Mittel für die Gestaltung 
einer selbstgesteuerten Online-Lernumgebung sprechen. Aus den Möglichkeiten, die 
sich hieraus ergeben, werde ich Folgerungen ableiten, die bei dem Konzept des Online-
Lerntheaters berücksichtigt werden sollen. 
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6 Argumente, Möglichkeiten und Folgerungen 
Die letzte der drei Unterfragen der Hauptforschungsfrage des theoretischen Teils lau-
tet (si. Kap. 1.2): 
Welche Argumente, Möglichkeiten und Folgerungen ergeben sich aus der 
Sicht des Online-Lernens- u. Lehrens für die Gestaltung eines Online-
Lerntheaters? 
In den Kapiteln 3 und 4 wurde deutlich, dass es zahlreiche Argumente gibt, die für eine 
Nutzung theatraler Methoden und Mittel für das selbstgesteuerte Online-Lernen spre-
chen. Zur Vorbereitung auf einen solchen Transfer des Theaterkonzeptes auf eine On-
line-Selbstlernumgebung wie das Online-Lerntheater (hierzu Kapitel 7) werden die Ar-
gumente in diesem Kapitel in einer tabellarischen Übersicht zusammengefasst. Es sind 
solche aus den Kapiteln, in denen ein Bezug zwischen Theater und Lernen (Kap. 3) so-
wie Theater und Lehren (Kap. 4) hergestellt wird und von denen einige die Argumente 
aus dem Kapitel 5 unterstützen. Den Argumenten werden jeweils Möglichkeiten zuge-
ordnet, die sich durch die Nutzung bestimmter Methoden und Mittel des Theaters für 
die Gestaltung einer selbstgesteuerten Lehr- und Lernumgebung in Form eines Online-
Lehr- u. Lerntheaters ergeben und es werden Folgerungen für ein dazu zu entwickeln-
des Konzept abgeleitet. 
Die Argumente sind sieben Kategorien zugeordnet: Lerntheoretischen, inneren und 
äußeren Rahmenbedingungen, Methoden der Generierung, Unterstützung und Dar-
stellung von Wissen und Mittel zur Lernaktivierung. Dies ermöglicht eine Vorstruktu-
rierung, nach der im weiteren Verlauf Maßnahmen für die Umsetzung der Folgerungen 
in dem Konzept für das Online-Lerntheater abgeleitet werden können.  
Die Zusammenstellung der Argumente, Möglichkeiten und Folgerungen hat gleichzeitig 
mehrere Funktionen. Neben der Ableitung von Folgerungen für das Konzept des Onli-
ne-Lerntheaters in Kapitel 7 dient sie auch der Entwicklung von Bewertungskriterien 
für die anschließende Analyse des Prototyps in Kap. 8 und sie ermöglicht in Vorberei-
tung auf die empirische Untersuchung in Kap. 9 die Eingrenzung auf die wichtigsten 
Folgerungen, deren Wirkung empirisch untersucht werden sollen. 
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6.1 Gegenüberstellung der Argumente, Möglichkeiten und 
Folgerungen  
Die Tabelle erhebt keinen Anspruch auf Vollständigkeit möglicher Argumente für den 
Transfer von Methoden und Mitteln auf das Online-Lernen, angeführt sind hier die in 
dieser Arbeit in den Kapitel 3 und 4 theoretisch begründeten Argumente. Die Aufstel-
lung ist in sieben Kategorien unterteilt, um die Argumente bestimmten Schwerpunkten 
zuordnen zu können.  Innerhalb der kategorialen Zuordnung sind die Argumente in der 
Reihenfolge nach ihrem Auftreten in den Kapiteln aufgeführt. Die Zahl in grau verweist 
auf das jeweilige Kapitel. LT steht für Lerntheater. 
1 Lerntheoretische Rahmenbedingungen 
Argumente Möglichkeiten Folgerungen 
Wissen hat verschiedene Formen 
mit jeweils verschiedenen Eigen-
schaften und Ausdrucksformen, 
diese sollten bei der Wissensver-
mittlung auch einbezogen werden. 
3 
Das LT eignet sich für den Ein-
bezug verschiedener Wissens-
formen und deren Zusammen-
spiel durch Kombination. Z.B. 
Erfahrungswissen und narrati-
ves Wissen, Erinnerungswissen, 
Handlungswissen und bildliches 
Wissen. 
Wissen in seinen verschiede-
nen Formen einbeziehen und 
vermitteln 
Durch Sprache objektiviertem Wis-
sen wird durch das Subjekt Bedeu-
tung zugeordnet. Hierzu gehört 
auch die Kontextualisierung 
sprachlicher Begriffe und der damit 
einhergehenden Sinngenerierung. 
3 
Das LT ermöglicht die Einbezie-
hung von Subjektivem und Kon-
textuellem durch die Verwen-
dung von Dialogen, sowie der 
Darstellung von Situation, Kon-
text und Hintergrund. 
Einbezug subjektiver Anteile im 
Dialog/Text 
Kognitive Tätigkeiten werden von 
Voreinstellungen, Vorlieben und 
Abneigungen und Emotionen be-
stimmt. 3 
Im LT kann Wissen subjektiv 
„verpackt“ werden und es kön-
nen Emotionen einbezogen und 
damit der Mensch als Konstruk-
teur seines Wissens über seine 
Gefühle und Erfahrungen er-
reicht werden. 
Einbezug emotionaler Wis-
sensanteile 
Wissen sollte seiner Natur gemäß 
als explizites, implizites und bildli-
ches Wissen gestaltet werden.  3 
Das LT ermöglicht dies durch die 
Kombination von Handlung, 
Dialog und Kontext. 
Wissen natürlich gestalten: 
explizit, implizit und bildlich 
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Wissen ist Nachahmen, Spiegeln, 
Abbilden, Verdoppeln, es ist aus 
konstruktivistischer Sicht von der 
Beobachtung abhängig. 3 
Theater ist Vorspielen und 
Nachahmen, Zuschauen ist beim 
Nachahmen zusehen und ge-
danklich Mitspielen und Nach-
ahmen. 
Ermöglichung von Lernen 
durch Beobachten 
Zur Konstruktion von Wissen  ge-
hört Interpretation als subjektiver 
Anteil des Lernenden.  3 
Das LT stimuliert den subjekti-
ven Anteil am Prozess der Inter-
pretation durch den Einbezug 
von Subjektivem.  
Raum geben für den subjekti-
ven Anteil des Lernens 
Beobachtungslernen geschieht 
unmittelbar, automatisch und ohne 
zwischengeschaltete Vermittlungs-
ebene der Sprache. 3 
Das LT ermöglicht das Beobach-
ten einer Handlung und deren 
Ergebnis und Folgen und nutzt 
auch nichtsprachliche Mittel zur 
unmittelbaren Vermittlung von 
Lerninhalten. 
Nutzung nichtsprachlicher 
Mittel ermöglichen 
Mit dem Wissen lernen wir auch 
die dazugehörige Emotion, diese 
hat dementsprechend Anteil an der 
Wissensverarbeitung und dessen 
Abruf. 3 
Mit dem LT können Emotionen 
auf vielfältige Weise einbezogen 
werden und dabei Wissensin-
halte emotional „angereichert“ 
werden. 
Einbezug von Emotionen 
Für die Anbindung des Lerninhaltes 
an den Lernenden muss der Weg 
der Wissenskonstruktion ausgestal-
tet werden. Hierzu gehören Kon-
text, Atmosphäre und Zeit. 3 
Das LT bietet die Möglichkeit, 
Wissensinhalte in einen räumli-
chen u. zeitlichen Kontext ein-
zubinden u. erlaubt so die Ge-
staltung des Lernweges. 
Beachtung und Gestaltung des 
Weges der Wissenskonstrukti-
on 
Emotionen erfüllen vielschichtige 
und vielgestaltige aktivierende 
Funktionen und sind ein  zentraler 
Bestandteil des Lernens. 3 
Das Theater „ist Emotion“, es 
eignet sich daher besonders für 
die Einbindung und Erzeugung 
von Emotionen und damit zur 
Ermöglichung emotionaler Be-
ziehung zum Lerngegenstand 
und zur Lerneraktivierung. 
Einbeziehung von Emotionen 
zur Lerneraktivierung 
Körpersprachliche Elemente haben 
den größten Anteil an unserer 
Kommunikation und steuern impli-
zit den Kommunikationsprozess. 3 
Das LT erlaubt die Einbeziehung 
körpersprachlicher Elemente. 
Einbeziehung von Körperspra-
che für die Kommunikation 
Die Bildung von Analogien und 
Metaphern ist zentral beim Erwerb 
neuen Wissens und hat die Funkti-
on einer Nahtstelle zwischen be-
grifflichem und bildhaft-intuitivem 
Das LT unterstützt Analogiebil-
dungsprozesse durch die Simu-
lierung einer Situation, die dem 
Lerner bekannt ist und die die-
ser analog auf andere Bereiche 
Einbezug von Analogien 
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Wissen. 3 übertragen kann. 
Für den Anstoß von auf Selbstver-
änderung zielenden Beobach-
tungsprozessen muss eine entspre-
chende ästhetische Distanz zum 
Geschehen erzeugt werden. 4 
Durch die beim LT simulierte 
Trennung von Darstellung und 
Zuschauer wird dem Lernenden 
automatisch eine Distanz zuge-
ordnet/ermöglicht. 
Ermöglichung einer distanzier-
ten Betrachtung des Lernge-
genstandes 
Die Distanz zwischen Zeigendem 
und zu Zeigendem ermöglicht auch 
dem Zuschauer bei der Betrach-
tung eine Distanz, in diesem Zwi-
schenraum kann er nachdenken 
und eigene Erkenntnisse gewinnen. 
4 
Das LT ermöglicht durch Zeit-
steuerung und Perspektivwech-
sel verschiedenen Formen der 
Distanzierung.  
Distanzierung ermöglichen 
durch Zeitsteuerung und Per-
spektiv- u. Rollenwechsel 
Tabelle 2: Argumente - Lerntheoretische Rahmenbedingungen 
2 Innere Rahmenbedingungen 
Argumente Möglichkeiten Folgerungen 
Wissen hat implizite und intuitive 
Anteile, die beim Lernen kaum 
berücksichtigt werden. 3 
Durch die Darstellung von 
Handlung, Kontext und Atmo-
sphäre können implizite und 
intuitive Wissensanteile „ange-
sprochen“ werden oder deren 
Einbezug angeregt werden. 
Ansprache impliziter und intui-
tiver Wissensanteile ermögli-
chen 
Der Großteil personalen Wissens ist 
implizites und intuitives Wissen 
und kann daher NICHT einfach 
sprachlich mitgeteilt werden. 3 
Das LT ermöglicht durch die 
Einbeziehung nichtsprachlicher 
Mittel die Anregung zur Ver-
mittlung personalen Wissens. 
Verwendung nichtsprachlicher 
Mittel 
Beim Lernen spielen Erinnerungen 
und Erfahrungen eine große Rolle. 
Der Lernende stützt sich also auf 
seine Erinnerung, auf die Bilder und 
inneren Konstruktionen, die schon 
in ihm vorhanden sind. 3 
Das LT weckt durch die Darstel-
lung von Situation und Kontext 
Erinnerungen und spricht Er-
fahrungen und Erinnerungen 
des Lernenden an. 
Einbezug und Stimulierung von 
Erfahrungen und Erinnerungen 
Emotionen beeinflussen unser 
Verhalten, sie wirken bei der Hand-
lungsauswahl mit und befördern 
bestimmte Verhaltensweisen. Sie 
steuern unsere Gedanken, Vorstel-
lungen und insbesondere unsere 
Die Theatermethode ermög-
licht den Einbezug von Emotio-
nen, sie arbeitet gerade mit 
Emotionen und vermag Kogni-
tion und Emotion zu verbinden. 
Durch die Einbeziehung von 
Einbezug von Emotionen 
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Erinnerungen. 3 Der Mensch erlebt 
die Welt ganzheitlich und entwi-
ckelt zu ihr zunächst eine emotio-
nale Stellungnahme, bevor er sich 
dieser denkend und begründend 
nähert. 3 Es gibt keine künstlichen 
Emotionen, sie sind auch im Spiel 
real. Emotionen berühren daher 
auch, wenn sie in einer virtuellen 
Umgebung angeregt werden. 3 
Emotionen in einer virtuellen 
Lernumgebung kann ein gewis-
ser Grad an Echtheit und Ernst-
haftigkeit beim Lernen erzeugt 
werden. 
Die Imagination fungiert als eine 
intermediäre Sinnschicht zwischen 
primärer Wahrnehmung und be-
grifflichem Denken. Die Vorstellung 
bildet die Schnittstelle für das Ver-
ständnis der Bildhaftigkeit unserer 
Existenz, der Sinnlichkeit unseres 
Lebens sowie für die Funktionen 
der Wahrnehmung, des Denkens 
und Erinnerns. 3 
Ein Ziel des Theaters ist das 
Erwecken von Vorstellungen 
und Imaginationen. Das LT 
bietet dabei sowohl die Mög-
lichkeit einer realistischen Dar-
stellung als auch das Evozieren 
und den Einbezug von Vorstel-
lungen. 
Angebot zur Stimulierung von 
Assoziation, Imagination und 
Vorstellung 
Bilder  im Kopf lassen Probewelten 
entstehen, in denen einzelne Ge-
genstände angefasst und begriffen 
werden können und in denen sich 
die Lernenden ergehen und ganze 
Folgen von Handlungsweisen er-
proben können. Sie können 
dadurch die Folgen  ihrer mögli-
chen Handlungsweisen bewerten. 3 
Das LT erlaubt die Generierung 
von Probewelten. 
Handlungsweisen in Probewel-
ten darstellen u. Alternativen 
anbieten 
Mitgebrachte Vorstellungen sind 
das vielleicht wichtigste geistige 
Rohmaterial schulischen Lernens. 3 
Zum Spektrum des Denkens gehö-
ren auch Traum und  Phantasie 
oder Einbildungskraft. 3 Vorstel-
lungen sind keine Kopien äußerer 
Bilder, sondern Produkte perzepti-
ver und interpretativer Aktivitäten. 
3 
Ein wesentliches Ziel des LT ist 
das Stimulieren von Vorstellun-
gen. 
Anregung von Vorstellungsbil-
dern zur Unterstützung kogniti-
ver Prozesse 
Der  Betrachter  oder Lerner selbst 
ist es, der imaginiert und phanta-
siert. Imagination ist individuelle, 
subjektive Aktivität und damit nicht 
Das LT zielt auf die Förderung 
der Imagination beim Betrach-
ten. 
Anregung zur Eigenaktivität 
des Betrachters durch Stimulie-
rung der Imagination 
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nur eine Art imaginärer schöpferi-
scher Akt und eine Beteiligung an 
der Produktion des Wahrgenom-
menen, sondern durch die Eigenak-
tivität auch nachhaltig einprägsam 
und unterstützt somit das Lernen 
besonders gut. 3 
Da wir uns immer Vorstellungen 
machen, gehören diese auch zum 
Lernen, durch ihre Filter- und 
Suchmaskenfunktion schaffen sie 
die Verbindung zwischen unseren 
Erfahrungen, Erinnerungen und 
neuen Situationen, sie treiben zum 
Lernen an und haben eine trans-
formative Eigenschaft. 3 
Das LT bietet Raum zur Ent-
wicklung von Vorstellungen 
und regt diese an 
Einbeziehung von Zeit und 
Raum zur Entstehung und Wir-
kung von Vorstellungen 
Tabelle 3: Argumente - Innere Rahmenbedingungen 
3 Äußere Rahmenbedingungen 
Argumente Möglichkeiten Folgerungen 
Auch zufällige und situative Fakto-
ren beeinflussen den Erkenntnis-
prozess. Das Verändern von Er-
kenntnisstrukturen ist demnach 
abhängig von der Situation, in der 
sich das Individuum befindet. Der 
implizite Lernmodus erfordert eine 
funktionsfeldähnliche Lernumge-
bung, da dieser eher unter den 
Bedingungen hoher Komplexität 
auftritt und dann auch erfolgrei-
cher  ist. 3 
Das LT stellt die Lerninhalte in 
Situationen das, so dass kon-
textuelle Faktoren einbezogen 
werden können. 
Einbezug zufälliger und situati-
ver Faktoren 
Implizites Wissen ist von Situati-
onsmerkmalen geprägt, es kann 
demzufolge nur im Handlungskon-
text erworben werden. 3 
Mit dem LT ist es möglich, Situ-
ationsmerkmale in die Wis-
sensdarstellung einzubeziehen, 
die bestimmte Assoziationen 
auslösen, so dass enkapsulier-
tes Wissen besser externalisiert 
werden kann. 
Einbezug von Situationsmerk-
malen, die zu implizitem Wis-
sen gehören 
Zum Erfahrungsbegriff gehört auch 
Handeln, Zeit und Distanz. Erfah-
Im LT kann der oder die Ler-
nende das Dargestellte aus der 
Einbezug von Handlung, Zeit 
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rung machen erfordert Zeit und 
Erfahrung entsteht erst durch die 
Distanz und die Reflektion über das 
eigene Tun und Erlebte. 3 
Distanz des Zuschauers auf sich 
wirken lassen, reflektieren - 
auch nach der Rezeption - und 
mit eigenen Erfahrungen und 
Erlebnissen abgleichen. 
und Raum 
Emotionen sind „schneller“ als das 
Bewusstsein, sie verleihen Bedeu-
tung und ermöglichen die Ankopp-
lung von zu Lernendem an Vorhan-
denes, sie werden „mitgelernt“ 
und auch das Gedächtnis arbeitet 
mit ihnen. Das heißt, dass Lernum-
gebungen emotional stimmig ge-
staltet werden müssen, was aber 
kaum beachtet wird. 3 
Die Methode Theater bietet 
sich wie keine andere für den 
Einbezug von Emotionen an, da 
dies eine originäre „Aufgabe“ 
des Theaters ist. Emotionen 
schaffen auch in der virtuellen 
Lernumgebung eine Realität, da 
sie immer „ernst“ genommen 
werden. So entsteht eine tiefe-
re, nachhaltigere Wirkung und 
damit Bindung an den Lern-
stoff. 
Einbezug von Emotionen 
Wissensgewinn  durch die Bespie-
gelung des Themas aus der Sicht 
verschiedenster Rollen ist beson-
ders vielschichtig und differenziert. 
4 
Das LT ermöglicht die Verwen-
dung verschiedenster Rollen 
und deren Perspektiven. 
Einbezug verschiedenster Rol-
len und Perspektiven 
Der Raum hat neben seiner Funkti-
on als Aktionsraum, Schauplatz für 
Konflikte, sowie als Labor für Expe-
rimente auch die Aufgabe, Raum zu 
geben für das, was sich im Inneren 
abspielt oder abspielen kann. 4 
Der Raum ermöglicht die ‚Ex-
ternalisierung‘ von Gedanken 
und Imaginationen, für Projek-
tionen und Spiegelungen, für 
etwas, das sich (sonst) auf einer 
inneren ‚Bühne‘ abspielt: Den-
ken und Fühlen, Phantasie und 
Phantasiereisen, Bilder und 
Erinnerungen. 
Raum geben für Gedanken und 
Imaginationen 
Tabelle 4: Argumente - Äußere Rahmenbedingungen 
4 Methoden Wissensgenerierung 
Argumente Möglichkeiten Folgerungen 
Lernen ist auch die Wiedererinne-
rung der Ideen, die die Seele schon 
immer in sich trägt und die anläss-
lich konkreter Sinneseindrücke 
reaktiviert werden. 3 
Gerade beim Theater geht es 
um die Erzeugung von Sinnes-
eindrücken, aber auch um das 
Anknüpfen an Erinnerungen 
und innere Bilder, die schon 
Ansprache von Erinnerungen 
und innerer Bilder durch Sin-
neseindrücke 
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vorhanden sind. 
Zur Analogiefindung bieten sich 
verschiedene Methoden an: Abs-
traktion, Simplifizierung, Abwand-
lung und Irritation. 3 
Das Theater ermöglicht die 
Umsetzung dieser Methoden, 
es nutzt dabei bestimmte Me-
thoden explizit, z.B. Irritation.   
Nutzung von Abstraktion, 
Simplifizierung, Abwandlung 
und Irritation 
Imagination oder Phantasie ist 
Voraussetzung für die Entwicklung 
von Ideen, Wünschen, Zielen und 
Kreativität. 3 
Ziel der Theatermethode ist die 
Stimulierung von Imagination u. 
Phantasie. 
Anregung von Imagination und 
Fantasie 
Zum Lernen gehört auch die Ver-
mittlung von Bedeutung und der 
Einbezug von Beziehungen und 
Emotionen. 
Durch das Theaterspiel ist mehr 
zu zeigen möglich als nur auf 
einer symbolischen Ebene, 
nämlich Beziehungen, Ahnun-
gen, Bedürfnisse, Gefühle. 3 
Einbezug von Subjektivem 
Wissensvermittlung geschieht 
überwiegend textorientiert. 
Mit den Methoden und Mitteln 
des Theaters vermag die strikte 
Textorientierung und die Do-
minanz der überwiegend an der 
Schriftsprache orientierten 
„Oralität“ von Unterricht in 
Schule und Hochschule aufge-
brochen werden. 4 
Einbeziehung nicht-textueller 
Mittel der Wissensvermittlung 
Tabelle 5: Argumente - Methoden Wissensgenerierung 
5 Methoden Wissensunterstützung 
Argumente Möglichkeiten Folgerungen 
Zum Problemlöselernen gehört 
eine gewisse Dramatik, da das 
ungelöste Problem dem Lernen-
den keine Ruhe, nach erfolgreicher 
Lösung aber eine hohe Befriedi-
gung erleben lässt. 3 
Mit der Methode des Theaters 
kann dies gelingen, indem Prob-
leme in ihrem Kontext und in 
einem überschaubaren Hand-
lungsablauf dargestellt und aus 
verschiedenen Perspektiven 
betrachtet werden können. 
Einbezug von Problematisie-
rung und Dramatik 
Imagination spielt eine wichtige 
Rolle für die Verbindung und Ver-
mittlung zwischen Verstand und 
Gefühl. Beim Vorstellen verhalten 
wir uns dabei probeweise in einer 
inneren Wirklichkeit, die wir be-
Das LT animiert zu Imagination 
und vermag probeweise mögli-
che Entwicklungsrichtungen mit 
deren Möglichkeiten, Folgen 
und Alternativen darzustellen 
bzw. anzubieten. 
Stimulierung von Vorstellungen 
durch Ansprache von Erinne-
rungen und Erfahrungen 
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wusst und gezielt konstruieren, 
manipulieren und bedenken kön-
nen. 3 
Vorstellungen haben eine Filter- 
oder Suchmaskenfunktion, indem 
sie auf unsere Erfahrungen und 
Erinnerungen zurückgreifen und 
diese in neuen Situationen als 
Maßstab anlegen, mit schon Be-
kanntem vergleichen und inhalts-
spezifisches Vorwissen für eine 
bestimmte aktuelle Situation be-
reithalten. 3 
Das LT vermag durch die Anre-
gung von Vorstellungen, die 
Erinnerungen und Erfahrungen 
des Lernenden als Basis für die 
weitere Wissenskonstruktion 
einzubeziehen. 
Stimulierung von Vorstellungen 
durch Ansprache von Erinne-
rungen und Erfahrungen 
Eine Multicodierung kann das 
Wiederauffinden von Gedächtnis-
inhalten erleichtern, da diese mit 
vielen anderen Elementen ver-
knüpft sind. 3 
Das LT ermöglicht die multico-
dale Darstellung von Inhalten. 
Multicodale Inhaltsdarstellung 
Das Theater ist selbst gewisserma-
ßen eine Art Analogie zwischen 
realer und fiktiver Welt, ein analo-
ges Abbild der Welt, ein Ausschnitt 
aus dieser Welt. 3 
Das Theater nutzt unsere Erfah-
rungsschemata, indem im Sinne 
der Schematheorie an diese 
angeknüpft wird. Die Wirklich-
keit wird nachgemacht und mit 
den Mitteln des Theaters auch 
fiktiv verändert, erweitert und 
in Frage gestellt. 
Anbindung an Erfahrungs-
schemata 
Tabelle 6: Argumente - Methoden Wissensunterstützung 
6 Methoden Wissensdarstellung 
Argumente Möglichkeiten Folgerungen 
Für die Wissensvermittlung bedarf 
es ergänzend zur Sprache weiterer 
Mittel der Darstellung, die ver-
schiedene Wahrnehmungskanäle 
ansprechen, um nonverbal oder 
intuitiv verstanden werden zu kön-
nen. 3,4 
Das LT bietet die Möglichkeit, 
mit nichtsprachlichen Mitteln 
mehrere Sinne anzusprechen. 
Ansprache mehrerer Sinne 
Darstellungen von Charakteren 
und Situationen „begünstigen die 
Erinnerungsfähigkeit und eine 
Gerade dies ist eine originäre 
Aufgabe des Theaters: Charak-
tere und Situationen gut darzu-
Darstellung von Charakteren 
und Situationen 
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intensivere Identifikation mit den 
dargestellten Personen. 3 
stellen. Dazu kommt die Mög-
lichkeit, Emotionen einzube-
ziehen, sowie Gedanken anders 
als in Worten auszudrücken, 
etwa in Analogien oder als 
Anregung zu Assoziationen 
oder der Aktivierung von Erin-
nerungen bzw. vergangenen 
Erlebnissen und Erfahrungen. 
Außerdem werden durch die 
Einbettung der Geschichten in 
komplexe Problemsituationen 
nicht nur eindimensional do-
mänenspezifische Ge-
sichtspunkte aufgegriffen, 
sondern es werden mehrdi-
mensional und multiperspekti-
visch auch über das eigentliche 
Fach hinaus Wissenszusam-
menhänge aufgezeigt. 
Eine Lernumgebung muss relevant 
und attraktiv sein, darf verunsi-
chern, soll herausfordern, Fragen 
aufwerfen, Konflikte produzieren. 
3 
LT bietet dies alles. Attraktive Lernumgebung scha-
ffen, Mittel nutzen wie: Verunsi-
cherung, Irritation, Fragenstel-
lung 
Wir stellen uns Dinge, Zusammen-
hänge und Gedanken mit Hilfe von 
Zeichensystemen vor und nutzen 
hierzu nicht nur das sprachliche 
Zeichensystem. Dies legt auch für 
die externale Wissensrepräsenta-
tion die zusätzliche Nutzung nicht-
sprachlicher Mittel nahe. 3 
Das LT ermöglicht die Ergän-
zung und Kombination sprach-
licher mit nichtsprachlichen 
Mitteln. Die Theatermethode 
ermöglicht den Ausdruck von 
Dingen, die (noch) nicht oder 
schwer in Worte zu fassen sind. 
Unterstützung sprachlicher 
durch nichtsprachliche Mittel 
Bildliches Wissen, narratives Wis-
sen und Erfahrungswissen bieten 
einen anderen Zugang zum Wis-
sen, erfordern hierfür aber auch 
eine andere als die „klassische“ 
Wissensdarstellung. 
Das LT bietet die Möglichkeit, 
alle diese Wissensformen ein-
zubeziehen. 
Ermöglichung des Einbezugs 
verschiedene Wissensformen 
durch eine dementsprechende 
Lernumgebung 
Durch die Darstellung von Situati-
onen, Zusammenhängen und Per-
spektiven kann die Erfahrung des 
Betrachters als Bindeglied fungie-
Das LT spricht die Erfahrungen 
des Lernenden an. 
Angebot von Interpretations-
raum 
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ren, der Lerninhalt wird hierbei 
zum Katalysator. 3 
Interpretationsmöglichkeit braucht 
einen Raum des „Dazwischen“. 4 
Die Theatermethode bietet die 
Darstellung eines Dazwischen 
zwischen Realität (zu vermit-
telndem Inhalt) und Darstel-
lung, nicht der reine Lernstoff, 
sondern der Umgang damit 
kann thematisiert werden, es 
entsteht ein Interpretations-
raum. Zudem können die Inhal-
te mehrdeutig dargestellt wer-
den. 
Zur Wissenskonstruktion gehö-
ren theoretische und prakti-
sche Elemente. Das Theater hat 
eine Theorie und Praxis verbin-
dende Kraft, es kann Theorie 
und Praxis darstellen. 
Interpretationsmöglichkeiten 
anbieten 
Tabelle 7: Argumente - Methoden Wissensdarstellung 
7 Mittel Lernaktivierung 
Argumente Möglichkeiten Folgerungen 
Die Erfahrung des Lernenden er-
möglicht als Bindeglied Zugang zum 
Lernstoff, Repräsentation ist so 
nicht nur Informationsträger, son-
dern Katalysator. 3 
Die Theatermethode ermöglicht 
das Abbilden und Assoziieren 
von Erfahrungskontexten- u. 
Elementen. Dies ermöglicht die 
Einbeziehung von Erinnerungen, 
Erfahrungen und Imagination 
des Lernenden. 
Einbezug von Erfahrungen  als 
Katalysator für den Zugang 
zum Stoff 
Phantasie, Imagination, Einbil-
dungskraft oder Vorstellungsver-
mögen ist die erste Synthe-
seinstanz, die von der 
unbegrifflichen visuellen Welt zur 
Bildung von Schemata und darüber 
zu sprachlicher Struktur führt. 3 
LT bietet Raum für das Spiel 
dieser Instanz. 
Einbindung von Phantasie und 
Imagination als Synthe-
seinstanz 
Die Praxis des spielerischen Han-
delns wirkt auf eine einseitig kogni-
tive Vorstellung  von Lernen ein. Es 
Mit dem LT lässt sich spieleri-
sches Handeln vorführen und so 
für den Lernprozess nutzen. 
Kombination kognitiver und 
sinnlicher Ansprache 
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werden Bildungsprozesse initiiert, 
bei denen es nicht nur um kogniti-
ve Fähigkeiten und kognitives Ver-
stehen geht. Darüber hinaus wird 
eine Sinnlichkeit entfaltet, die Zu-
schauer herausfordert, sich in an-
dere einzufühlen, anderes als nur 
das Bekannte wahrzunehmen, sich 
einzulassen und Unterscheidungen 
zu treffen, um Urteile fällen zu 
können oder eine Sichtweise mit 
Blick auf andere zu vertreten bzw. 
zu revidieren. 4 
Ergänzend zu einer kognitiven, 
kommt es auch zu einer sinnli-
chen Ansprache der Zuschauen-
den/Lernenden. 
Tabelle 8: Argumente - Mittel Lernaktivierung 
6.2 Zusammenfassung der wichtigsten Folgerungen 
Aus den in den vorangegangenen Kapiteln angeführten Argumenten und den diesen 
gegenüber gestellten Möglichkeiten verschiedener Methoden und Mittel des Theaters 
ergeben sich zahlreiche Folgerungen. Diese sind von verschiedener Art und Bedeutung 
bzw. Wichtigkeit für das Lehren und Lernen. Die Folgerungen beziehen sich daher auf 
Wissens-, Lehr- und Lernformen, Emotionen und Imaginationen. Die Folgerungen, die 
sich auch bei der Gestaltung von herkömmlichen Lernumgebungen für das Selbstge-
steuerte Lernen ergeben, werden an dieser Stelle nicht noch einmal gesondert aufge-
führt, wie ich in Kapitel 5 (Fazit in 5.4) dargestellt habe, ähneln diese aber denen aus 
den Kapiteln 3 und 4 in starkem Maße. 
Die Folgerungen, die im Konzept des Lerntheaters berücksichtigt werden sollten, sind 
im Folgenden zusammengefasst. Dabei wird auf diejenigen fokussiert, d.h. zu Themen 
zusammengefasst, die für die Beantwortung der Fragen im weiteren Verlauf der Arbeit 
empirisch untersucht werden sollen. Eine Fokussierung ist im Rahmen dieser Arbeit an 
dieser Stelle aus Gründen der Zeit und der Machbarkeit notwendig, dies beinhaltet 
aber selbstverständlich die Möglichkeit einer Weiterentwicklung und Variierung des 
Online-Lerntheater-Konzepts in zukünftigen Untersuchungen.  
Die Folgerungen, die in dem in dieser Arbeit entwickelten Online-Lerntheater-Konzept 
vorrangig berücksichtigt werden sollen, sind fett hervorgehoben. Sie werden thema-
tisch einander zugeordnet, untergeordnete Folgerungen sind jeweils eingerückt. 
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Wissens-, Lehr-  und Lernformen 
• Einbezug von Person, Kontext, Raum, Zeit und Handlung (6)
Vorführung von Handlungen und Handlungsweisen (3) 
• Einbezug und Darstellung verschiedener Rollen, Perspektiven und Beziehun-
gen (6)
Ermöglichung sowohl von Distanz als auch aktiver Beteiligung 
Darstellung von Alternativen (2) 
Möglichkeit der Veränderbarkeit und Variation  
• Einbezug verschiedener Wissens-, Lehr- und Lernformen und deren Kombina-
tion (4)
Einbezug „theatertypischer“ Wissensformen wie z.B. Erfahrungswissen, 
Handlungswissen und Anschauungswissen sowie implizites, prozedurales 
Wissen 
Ganzheitliche Wissensdarstellung, Kombination von Ratio und Emotion 
Kombination von Theorie und Praxis 
Einbezug der Bedeutung des Wissens 
Nutzung v. Abstraktion, Irritation, Simplifizierung, Abwandlung (4)  
Einbezug von Analogien (4) 
Ermöglichung von Lernen durch Beobachten (2) 
Einbezug von Zufälligem und Nebensächlichem (2) 
• Nutzung nichtsprachlicher Mittel (7)
Nutzung körpersprachlicher Mittel wie Körperhaltung, Gestik und Mimik 
Ansprache von Implizitem und Intuitivem 
Nutzung multimodaler und multicodaler Repräsentationsmittel  
Ansprache verschiedener Sinne 
Emotionen 
• Einbezug von Emotionen (10)
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Einbezug von Subjektivem (4) 
Einbezug emotionaler Wissensanteile  
Ermöglichung emotionaler Beziehung zum Lerngegenstand 
• Stimulierung und Einbezug von Erinnerungen und Erfahrungen (6)
• Einbezug von Dramatisierung, Dramaturgie und Problematisierung (3)
Darstellung von Charakteren und Situationen zur Ermöglichung v. Emotio-
nalität 
Imaginationen 
• Stimulierung und Einbezug von Assoziationen, Interpretationen, Imaginatio-
nen und Vorstellungen (18)
Die Zahlen in Klammern hinter den Folgerungen stehen für die Häufigkeit ihrer Nen-
nung im theoretischen Teil, die Themen Emotionen und Imaginationen sollten dem-
nach im Konzept für das Lerntheater besondere Berücksichtigung finden. Weitere we-
sentliche Folgerungen sind der Einbezug verschiedenster Wissens-, Lehr- und 
Lernformen sowie von Person und Handlung sowie Kontext, Zeit und Raum. Damit ist 
auch diese Forschungsfrage beantwortet und die bestätigten Annahmen sollten empi-
risch untersucht werden. 
Fazit Argumente, Möglichkeiten und Folgerungen 
Es zeigt sich, dass bezogen auf die zu Beginn der Arbeit dargestellten Vorüberlegungen 
zur Idee des Online-Lerntheaters bestimmte Folgerungen besonders häufig auftreten 
und sich somit eignen, zur Beantwortung der Forschungsfragen näher betrachtet zu 
werden. Und es zeigt sich weiterhin, dass die Idee des Online-Lerntheaters viele Mög-
lichkeiten bietet, um eine Online-Lehr- und Lernumgebung im Sinne dieser Argumente 
zu gestalten, so dass es sinnvoll erscheint, einige der Methoden und Mittel des Thea-
ters auf das Online-Lehren und Lernen zu übertragen.  
Die Ausgangsüberlegung, bestimmte Prinzipien des Theaters auf das Online-Lehren zu 
übertragen, damit das Online-Lernen erfolgreicher werden kann, wird hierdurch theo-
retisch unterstützt. Die Hauptforschungsfrage des theoretischen Teiles der Arbeit mit 
ihren Unterfragen (siehe Kap. 1.4) ist durch die Kapitel 3 bis 5 weitgehend beantwor-
tet: Bestimmte Methoden und Mittel des Theaters eignen sich für die Vermittlung be-
stimmter Wissens-, Lehr- und Lernformen besonders, einige davon lassen aus der Sicht 
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des Lehrens auch für die Übertragung auf den virtuellen Lehr- und Lernraum eine er-
folgreiche Nutzung erwarten und es ergeben sich bestimmte Argumente, Möglichkei-
ten und daraus entsprechende Folgerungen für die Nutzung bestimmter Methoden 
und Mittel des Theaters.  
Um nun den Teil der Hauptforschungsfrage beantworten zu können, der sich auf die 
Art und Weise einer möglichen Umsetzung und Gestaltung eines Online-Lerntheaters 
bezieht (Wie könnte ein Online-Lerntheater praktisch aussehen?), und um dieses in 
den Kapiteln 8 und 9 empirisch untersuchen zu können, wird das Konzept des Theaters 
im folgenden Kapitel 7 auf die Gestaltung einer Online-Selbstlernumgebung transfe-
riert.  
Um hierfür einen gestalterischen Ansatz ableiten zu können und um weitere Argumen-
te für den Transfer zu gewinnen, werden zunächst analoge Bezüge zwischen den bei-
den Bereichen Theater und Lehren und insbesondere Online-Lehren untersucht. An-
schließend wird das Konzept für das Online-Lerntheater vorgestellt, in das die die oben 
aufgeführten Folgerungen eingearbeitet werden. 
Die Folgerungen dienen außerdem als Grundlage zur Bildung von Bewertungskriterien 
für die Analyse des Prototyps in Kap. 8 und schließlich zusammen mit den Forschungs-
fragen zur Entwicklung von Fragen für die Empirische Untersuchung in Kap. 9. 
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7 Transfer Theaterkonzept auf Online-
Selbstlernumgebung 
In diesem Kapitel wird untersucht, wie das Konzept des Theaters auf das Online-Lehren 
transferiert werden kann. Das Ziel ist, weitere Argumente hierfür aufzuzeigen und aus 
diesen und den Erkenntnissen und Folgerungen aus dem theoretischen Teil der Kapitel 
3 bis 6 die Weiterentwicklung des Online-Lerntheater-Konzepts, sowie einen Gestal-
tungsansatz hierfür ableiten zu können. Auf dieser Grundlage soll die ursprüngliche 
Idee des Transfers, die im Online-Tutorial VISION in einem ersten Prototyp umgesetzt 
wurde, zu einem theoretisch begründeten und verfeinerten Gestaltungskonzept weiter 
entwickelt werden. 
Hierzu dient als Schwerpunkt dieses Kapitels zunächst die Auseinandersetzung mit der 
Frage, wo es zwischen den beiden Bereichen Theater und Online-Lehren analoge Be-
züge gibt, die eine Transfermöglichkeit bieten. Ein Vergleich der Handlungsabläufe bei 
der Inszenierung eines Theaterstückes und der Gestaltung einer Online-Lernumgebung 
während der verschiedenen Phasen der Inhaltsaufbereitung und ein schematischer 
Strukturvergleich der analogen Beziehungen und Gemeinsamkeiten zeigen, dass Thea-
ter und Lehren analoge Gestaltungsebenen zugrunde liegen. Diese werden näher un-
tersucht. Dabei werden weitere Argumente für die Übertragbarkeit der Theaterprinzi-
pien auf das Online-Lehren und für das Potential deren Nutzung aufgezeigt. Hierauf 
und auf den Folgerungen aus Kapitel 6 aufbauend wird ein beispielhaftes Konzept für 
das Online-Lerntheater vorgestellt.  
7.1 Untersuchung von Analogien zwischen Theater und Online-Lehren 
Im Kapitel 3.8, Lernen durch Analogien, wurde ersichtlich, dass erstens mit dem Thea-
ter auch Analoges Lernen unterstützt werden kann und zweitens die Analogiefindung 
ein probates Mittel ist, Prinzipien eines Bereiches auf einen anderen zu übertragen 
(vgl. HERSTATT & SCHILD 2004, REINMANN & VOHLE 2007 sowie STEPHAN 2009). In diesem 
Kapitel möchte ich zeigen, dass es auch zwischen Theater und Online-Lehren analoge 
Bezüge gibt, die eine Anschlussfähigkeit zwischen Theater und didaktischen Maßnah-
men ermöglichen können. Hierzu wende ich die im Kapitel Lernen durch Analogien 
angesprochene Methode der Analogiefindung auf diese Bereiche an.  
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Eine Analogie kann nach HILL (1999, S. 81; vgl. HERSTATT & SCHILD 2004, S. 10) auf ver-
schiedene Weise genutzt werden, wobei für das Ziel dieser Arbeit die drei folgenden 
Möglichkeiten interessant sind: 
• den Transfer struktureller Merkmale
• den teilweisen Transfer von Funktionsprinzipien und
• die Nutzung zur Ideenstimulierung
Die Suche nach analogen Bezügen soll den Transfer analoger Merkmale, Strukturen 
und Prinzipien vom Theater auf das Online-Lehren ermöglichen, so dass die Mittel und 
Gestaltungsaktivitäten des Theaters bei der Gestaltung von selbstgesteuerten Online-
Lernumgebungen Anwendung finden können. Es sollen die Möglichkeiten gezeigt wer-
den, die auf diese Weise für das Online-Lehren entstehen. Außerdem sollen dadurch 
neue Ideen entwickelt werden, wie das Online-Lehren bestimmte Methoden und Mit-
tel des Theaters nutzen kann. 
7.1.1 Ziele und Fragen der Analogieuntersuchung 
Das erste, übergeordnete Ziel dieser Arbeit ist es, darzustellen und theoretisch zu fun-
dieren, wie bestimmte Methoden und Mittel des Theaters didaktisch für das selbstge-
steuerte Online-Lernen genutzt werden können, welche neuen Möglichkeiten für das 
Online-Lehren sich hieraus ergeben, welchen Herausforderungen hierdurch begegnet 
werden kann und warum dies für das Lernen sinnvoll sein kann. Die Forschungsfrage 
für das übergeordnete Ziel der Arbeit lautet (vgl. Kap. 1): 
• Können bestimmte Methoden und Mittel des Theaters, die beim Theaterspiel
und in der Theaterpädagogik das Lernen unterstützen, auch für die Gestaltung
einer Online-Lehr- und Lernumgebung genutzt werden und wie könnte dies in
Form eines Online-Lerntheaters praktisch aussehen?
Erste Argumente für die Nutzung von Theatermethoden für das Lehren und somit für 
das Lernen im Allgemeinen und für die Gestaltung von Online-Lernangeboten in Form 
des Online-Theaters im Besonderen habe ich in den vorangegangen Kapiteln ange-
bracht. Die besonderen Formen des Lernens, die gerade mit den Methoden und Mit-
teln des Theaters zum Tragen kommen können und als Beispiel deren Nutzung in der 
praktischen theaterpädagogischen Arbeit. Als ein weiteres Argument für die Anschluss-
fähigkeit zwischen Theater und Lehren und damit auch für den Sinn der Übertragbar-
keit und Nutzung der Theatermethode auf und für das Online-Lehren möchte ich nun 
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darstellen, dass es und wo es zwischen den beiden Bereichen Theater und Online-
Lehren analoge Bezüge gibt, d.h. Ähnlichkeiten bzw. Gemeinsamkeiten struktureller 
und zum Teil auch inhaltlicher Art. Ich möchte an dieser Stelle kurz meine Ausgangs-
überlegungen wiederholen, die mich zu der Idee führten, vom Theater für das Online-
Lehren zu lernen:  
Das Theater ist durch das Verwenden bestimmter Methoden und Mittel erfolgreich beim 
Erreichen der RezipientInnen, indem es einen emotionalen Zugang schafft. Dies gilt nicht 
nur bezogen auf Unterhaltung, sondern auch auf die Vermittlung von Inhalten und Bot-
schaften, die Anregung zum Nachdenken, Reflektieren und Imaginieren, die Schaffung in-
nerer Bilder und dauerhafter Erinnerungen, und damit dem Lernen. 
Lehren ähnelt beim Frontalunterricht in manchen Dingen dem Theater, es gibt Analogien 
zwischen beiden Bereichen. 
Da Theater erfolgreich ist und sich Theater und Lehren ähneln, übertrage ich die Prinzipien 
des Theaters auf ein Online-Lerntheater. 
Wenn das Online-Lehren die Prinzipien nutzt, die auch das Theater erfolgreich machen, 
dann ist auch das Online-Lehren und damit das Online-Lernen erfolgreich(er). 
Ziel dieses Kapitels ist daher die Analogie-Betrachtung zur Beantwortung der überge-
ordneten Forschungsfrage dieser Arbeit. Hierzu möchte ich die folgenden Unterfragen 
beantworten: 
• Welche analogen Bezüge gibt es zwischen Theater und Online-Lehren und was
kann vom Theater für das Online-Lehren gelernt und genutzt werden?
• Welche Handlungs-, Aktivitäts- und Gestaltungsmuster des Theaters bieten ei-
ne Nähe zu didaktischen Maßnahmen und zeigen sich entsprechend anschluss-
fähig zum Online-Lehren, insbesondere zur Gestaltung von Online-
Selbstlernumgebungen?
• Wo liegen Unterschiede, Hindernisse und Grenzen zwischen beiden Bereichen?
Mit der Analogieuntersuchung sollen Ähnlichkeiten und Gemeinsamkeiten zwischen 
Theater und Online-Lehren aufgezeigt werden, um eine Anschlussfähigkeit zwischen 
den Bereichen herzustellen, die es ermöglicht, bewährte Prinzipien, Methoden und 
Mittel des Theaters für das Online-Lehren zu nutzen. 
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Ziel  –  Lösen von Herausforderungen 
Die Analogie-Nutzung soll das Lehren mit einer selbstgesteuerten Online-
Lernumgebung erfolgreicher machen, indem dies einerseits neue didaktisch-
methodische Ideen liefert, die in so einer Umgebung umgesetzt werden könn(t)en und 
andererseits die bekannten Herausforderungen beim Online-Lehren besser lösen hilft 
und in der Folge sowohl kognitive (z.B. analoges Problemlösen) als auch emotional-
motivationale Wirkungen (z.B. Aktivierung von Neugier und Interesse) hat. Bei der Su-
che nach Analogien geht es nicht nur um strukturelle oder inhaltliche Ähnlichkeiten 
und Gemeinsamkeiten zwischen den Bereichen, sondern diese Suche begründet sich 
auch aus der Frage nach ähnlichen Erfordernissen oder Zielen bzw. Herausforderungen 
dieser Bereiche, um diese gegebenenfalls durch eine Übertragung von bestimmten 
Prinzipien von einem auf den anderen Bereich besser lösen zu können. Bevor die Frage 
gestellt werden kann, wie ein Problem in einem anderen Bereich - dem Quell-Bereich - 
gelöst ist, müssen zunächst die Probleme bzw. Herausforderungen betrachtet werden, 
die es überhaupt im Ziel-Bereich gibt. Denn wie sich zeigen wird, gibt es in beiden Be-
reichen, Theater und Online-Lehren z.T. ähnliche Herausforderungen, die beim Theater 
auf ganz bestimmte Weise gelöst werden und von denen anzunehmen ist, dass eine 
Übertragung dieser Lösungswege auf das Online-Lehren erfolgversprechend ist. Die 
Herausforderungen oder Anforderungen bei der Gestaltung von Online-Lern-
umgebungen sowie die dazu erforderlichen Kompetenzen „sind bereits mehrfach un-
tersucht und dokumentiert worden“, so REINMANN & VOHLE (2007). Zur Vertiefung nen-
nen sie beispielsweise SCHULMEISTER (2005) und EULER, HASANBEGOVIC (2005) sowie KERRES
& SEIFERT (2005). Ich möchte daher nicht weiter auf diese „normalen“, allgemeinen 
Herausforderungen die es beim Online-Lehren gibt, eingehen, wie der Motivierung und 
Aktivierung der Lernenden, der Zielgruppengerechten Ansprache, der Vermittlung un-
beliebter Lerninhalte etc. (Dies habe ich teilweise auch bereits in den Kapiteln 3 und 5 
getan). Stattdessen möchte ich kurz die spezifischen Herausforderungen des Online-
Lehrens betrachten. 
Besondere Herausforderungen beim Online-Lehren 
Beim Online-Lehren bzw. bei der Gestaltung von selbstgesteuerten Online-
Lernumgebungen ist es eine besondere Herausforderung, dass die Lernenden mit sich 
und der Lernumgebung allein gelassen sind, d.h. kein unmittelbarer Einfluss oder Kon-
trolle durch die Lehrenden möglich sind. Somit ist die Konzeption und Gestaltung der 
Umgebung und deren Kontextes in diesem Fall besonders wichtig. Eine Bindung an die 
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Lernumgebung bzw. eine Motivierung ist umso mehr erforderlich und demnach auch 
der Einsatz von Mitteln, die dies unterstützen können (vgl. Kap. 5.2). Darauf werde ich 
bei der Vorstellung des Online-Lerntheater-Konzeptes in Kapitel 7 genauer eingehen.  
TERHART (2009, S. 193 f.) spricht die immer stärkere Abwesenheit der Lehrenden vom 
Lehren und die immer größer werdende Eigenverantwortlichkeit der Lernenden an. Er 
sieht darin eine weitere Herausforderung, denn die modernen Informations- und 
Kommunikationsmedien eröffnen neue Lehr- und Lernwelten, „die nur schwer in den 
Horizont der Allgemeinen Didaktik zu bringen sind.“ Dies und der Umstand, dass im-
mer mehr informell gelernt wird, können zu einer Abkopplung des Lernens vom Lehren 
führen. So „wird jeder Einzelne selbst verantwortlich dafür, ob und was er wie und 
wann lernt“ (ebd. S. 194). 
Dabei stellen sich nicht nur Fragen, wie man den oder die Lernende(n) erreichen kann, 
wenn er für sich allein, ohne Lehrende lernt oder wie man zu lernenden Stoff so verpa-
cken kann, dass er nicht „lehrerhaft“ erscheint und daher evtl. abschreckt. Eine weite-
re Frage ist, ob und wie der dabei fehlende soziale Kontakt und die Kommunikation 
vielleicht in einer anderen Form hergestellt werden kann. Auch dies alles sind Heraus-
forderungen.  
Als Einstieg in den Analogie-Schluss werde ich im Folgenden die Gemeinsamkeiten zwi-
schen Theater und Lehren zeigen, die sich bereits bei einem oberflächlichen Vergleich 
ergeben und damit erste Hinweise auf eine Anschlussfähigkeit zwischen beiden Berei-
chen geben. Ich betrachte dabei zunächst das Lehren allgemein, da der Vergleich zwi-
schen Theater und Lehren den Ausgangspunkt meiner Überlegungen für die Argumen-
tation der anschließenden Übertragung auf das Online-Lehren bildet. Zudem sind sich 
Theater und Lehren durch die gemeinsame Eigenschaft der Präsenzhandlung näher als 
das Theater und Online-Lehren, was auf den ersten Blick, um den es hier geht, leichter 
erkennbar ist. Darauf aufbauend, werde ich die Analogiesuche im weiteren Verlauf des 
Kapitels im Sinne der Fragestellung dieser Arbeit auf Theater und Online-Lehren fokus-
sieren.  
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7.1.2 Gemeinsamkeiten zwischen Theater und Lehren - auf den ersten 
Blick 
Abbildung 5: Theater und Lehren - Präsentation von Inhalten bei einer Theateraufführung und im Fron-
talunterricht (Skizze eigene Darstellung) 
 Analoges Ziel - Inhaltsvermittlung 
Wie auch in den Definitionen (Kap. 2.3.1 u. 4.1) ersichtlich wird, gibt es bei Theater und 
Lehren offensichtliche Gemeinsamkeiten. Schauspieler präsentieren eine Handlung mit 
bestimmtem Inhalt vor Zuschauern und verwenden hierfür verschiedene Mittel und 
eine bestimmte Dramaturgie, um eine gewünschte Wirkung zu erreichen. Auch Leh-
rende präsentieren Inhalte vor Lernenden und nutzen dabei verschiedene Mittel ent-
sprechend einer bestimmten Didaktik und den dazu passenden Methoden, um eine 
gewünschte Wirkung zu erreichen. Dabei sind auch die Lehrenden beim Frontalunter-
richt ähnlich wie Schauspieler Vermittler des Inhalts, wenn auch im Gegensatz zum 
Theater nur selten in Form einer darstellenden Handlung.  
Analoges Merkmal - Kommunikation 
Wesentliches Element zur Inhaltsvermittlung ist sowohl beim Lehren als auch beim 
Theater die Kommunikation. Ziel ist bei beiden das Erreichen einer Wirkung, indem 
Inhalte auf eine geplante Weise zu einem Gegenüber kommuniziert werden, den Zu-
schauern bzw. Lernenden. Diese wiederum geben verbal oder nonverbal Rückmeldung 
darüber, ob die erwünschte Wirkung eingetreten ist oder nicht. Ohne eine erfolgreiche 
Kommunikation funktioniert weder Unterhaltung durch Theater noch Lernen durch 
Lehren.  
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Analog - Generierung innerer Welten 
Theater dient der Unterhaltung, indem es den Zuschauer zu eigenen Vorstellungen, zu 
Imagination und Phantasie anregt (siehe Kap. Lernen mit Imagination etc.). Dadurch 
ermöglicht es ihm oder ihr das Eintauchen in eine andere Welt. Auch das Lehren er-
möglicht dem oder der Lernenden das Erschließen einer neuen Welt. Indem es zu einer 
Erweiterung der bisherigen Kenntnisse und Möglichkeiten führt, der Konstruktion von 
Wissen in seinem oder ihrem Kopf, bereitet es die gedankliche Vorwegnahme einer 
durch den oder die Lernenden selbst veränderbaren Welt vor.  
Zusammengefasst dienen sowohl Theater als auch Lehren der Kommunizierung von 
Inhalten zur Generierung von Erfahrungen und Erlebnissen bzw. Wissenskonstrukten. 
Ungeachtet dieser augenfälligen Gemeinsamkeiten und Unterschiede zeigen sich wei-
tere Ähnlichkeiten, wenn man die Produktionsweise von Theater und Lehren betrach-
tet. 
7.1.3  Vergleich der Handlungsabläufe 
Sowohl die Betrachtung der beiden Bereiche Theater und Lehren auf den ersten Blick 
als auch die Definitionen der Begriffe (si. Kap. 2 u. 3) zeigen bereits einige Analogien 
und damit Ansätze für Verbindungsmöglichkeiten. Zur Vorbereitung auf eine tieferge-
hende inhaltliche Untersuchung der analogen Bezüge zwischen Theater und Online-
Lehren möchte ich zunächst in einem allgemeinen Vergleich den Handlungsablauf der 
Bereiche Theater und Lehren gegenüberstellen, den einer Produktion eines Theater-
stückes und die Gestaltung einer Lehrveranstaltung. Einleitend möchte ich dazu fol-
gende These formulieren, die sich als Analogie in Form einer Vierfelder-Matrix zusam-
menfassen lässt:  
Theater  :  Unterhaltung     verhält sich wie     Lehren  :  Lernen 
Handlungsablauf Theater  
Wie läuft die Produktion und Aufführung eines Theaterstückes ab? Zunächst gibt es ein 
Stück, das aus einem bestimmten Grund für eine Aufführung ausgesucht worden ist. 
Ziel ist es, das Publikum zu unterhalten oder aber für ein Thema – gesellschafts- oder 
sozialkritisch – zumindest zu interessieren und vielleicht sogar zu Engagement zu be-
wegen. Vorausgesetzt, dass Schauspieler und Räumlichkeiten vorhanden sind, kann 
nach der Inhaltsauswahl nun mit der Produktion des Theaterstückes begonnen wer-
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den. Zunächst wird eine Dramaturgie entwickelt, dabei wird das von einem Autor oder 
einer Autorin geschriebene Stück so aufbereitet, dass es auf einer Bühne inszeniert 
werden kann. Zusammen mit der Entstehung des Stückes ist dies die Phase der In-
haltsproduktion. Hierfür und für die Entwicklung der Dialoge sind Regisseur und Dra-
maturg zuständig. Diese legen außerdem die Rollen fest und wählen die passenden 
Schauspieler aus. In der Phase der Inhaltsaufbereitung  können die Proben beginnen, 
bei denen die Inszenierung weiter ausgearbeitet und gegebenenfalls geändert wird. In 
dieser Phase werden Kulissen, Requisiten, Licht und sonstige Mittel ausgewählt und 
vorbereitet und/oder erstellt. Mit den Proben nähert sich die Theaterproduktion ihrem 
Ziel, der Vorführung vor Publikum, also der Inhaltspräsentation. Die nun beginnenden 
Aufführungen und die Inhaltsrezeption durch das Publikum entscheidet, ob das Ziel - 
Unterhaltung oder Vermittlung einer Botschaft -  erreicht und damit das Theaterstück 
ein Erfolg wird oder nicht. 
Handlungsablauf Lehren 
An dieser vereinfachten Ablaufdarstellung einer Stückproduktion von der Autorschaft 
bis zur Aufführung wird sichtbar, dass sich beim Theater ein ähnlicher Handlungsablauf 
wie beim Lehren vollzieht. Auch beim Lehren wird der zu vermittelnde Inhalt zunächst 
vom Lehrenden ausgesucht oder erstellt, analog zum Theater sind dies die Phasen der 
Inhaltsauswahl und der Inhaltsproduktion. Der zu vermittelnde Inhalt wird nun mit 
didaktisch-methodischen Mitteln aufbereitet, der oder die Lehrende befasst sich mit 
der Inhaltsaufbereitung für eine geplante Präsenz-Lehrveranstaltung. Zur Planung ge-
hört auch die Überlegung, in welcher Form der Lehr-Lern-Inhalt dargestellt werden 
soll, in der Umsetzung findet ähnlich der Inhaltspräsentation beim Theater die Inhalts-
präsentation in der Lehrveranstaltung statt. Auch hier ist wieder das eigentliche Ziel 
erst erreicht, wenn die Lernenden in der Phase der Inhaltsrezeption den zu lernenden 
Stoff aufnehmen und verstehen.  
Wie beim Vergleich der beiden Abläufe sichtbar wird, ist das zentrale Schlüsselele-
ment sowohl beim Theater als auch beim Lehren die Vermittlung von Inhalten, d.h. 
deren Aufbereitung und Kommunizierung. Die hierzu gehörenden Handlungs-, Aktivi-
täts- und Gestaltungsmuster beziehen sich daher auf den Prozess des Vermittelns von 
Inhalten, von der Produktion und der Aufbereitung über die Vermittlung bzw. Präsen-
tation durch Schauspieler oder Lehrende bis zur Rezeption durch Publikum oder Ler-
nende. Beide haben ein ähnliches Ziel: etwas soll angeregt, bewirkt, verstanden wer-
den oder gefallen. Die aus den Handlungsabläufen deutlich werdenden inhalts-
bezogenen analogen Handlungen bei Theater und Lehren sind in der folgenden Abbil-
dung zusammengefasst:  
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Abbildung 6: Analoge inhaltsbezogene Handlungen bei Theater und Lehren 
Bevor ich nun die Analogieuntersuchung auf das Online-Lehren einschränke, möchte 
ich noch kurz auf die Unterschiede zwischen Theater und Lehren eingehen. 
7.1.4 Unterschiede zwischen Theater und Lehren 
Unterschiedliche Ziele und Funktionen 
Theater und Lehren unterscheiden sich in ihrer Zielsetzung und ihren hauptsächlichen 
Funktionen. Das Theater zielt in erster Linie auf die Unterhaltung, das Lehren auf die 
Vermittlung von Wissen. Während das Theater also eine eher lockerere, Spaß ma-
chende Funktion hat, basiert das Lehren auf einem ernsten Hintergrund, nämlich der 
Notwendigkeit bzw. dem Motiv, etwas zu lernen. 
Unterschiedliche Motivations- und Interessenslage 
Aus den oben genannten Unterschieden heraus ergibt sich als ein weiterer Aspekt die 
unterschiedliche Motivations- und Interessenslage der Zuschauer und Lernenden. Ähn-
lich wie beim Vergleich zwischen Nutzern von Computerspielen und Lernenden in Insti-
tutionen (vgl. hierzu REINMANN & VOHLE 2007, S. 8) gehen Theaterzuschauer ganz anders 
motiviert in eine Theateraufführung. Die Theaterbesucher versprechen sich Spaß und 
Unterhaltung sowie eventuell auch Provokation. Aber sie wissen, dass sie einem zeit-
lich überschaubaren Ereignis beiwohnen und sich nach der Vorstellung nicht weiter mit 
dieser befassen müssen. Anders bei einer Lehrveranstaltung, für die die Teilnahme 
daran sowie die dazugehörige Nachbereitung - das Lernen - mit einem wesentlich hö-
heren Zeit- und Arbeitsaufwand verbunden sind, auch wenn bereits Motivation vor-
handen ist. Hinzu kann kommen, „dass Inhalte und Lernprozesse (auch beim E-
Learning) als aufgezwungen erlebt oder nur als vorübergehende Notwendigkeit tole-
riert werden“ (ebd., S. 9).  
Bei der Frage der Motivierung hat es das Theater auch deshalb leichter, weil es in sei-
nem Inhalt emotional-motivationale Elemente nicht nur aufnehmen kann, sondern 
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diese sogar zu den Hauptmerkmalen des Theaters gehören. Das Theater ist geradezu 
Emotion (siehe auch Kap. 2.4). Dahingegen ist das Lehren in seiner scheinbar emoti-
onslosen Ernsthaftigkeit auf die Vermittlung des „reinen“ Inhalts fokussiert, d.h. Ne-
bensächliches wird in der Regel als nicht zum Inhalt gehörig ausgeschlossen, auch 
wenn es gerade zur Motivierung beitragen könnte. 
Unterschiedliche Aktivitätsmöglichkeiten und Rezeptionssituationen 
Beim Theater sind die Rollen klar verteilt, die einen spielen, die anderen schauen zu. 
Spielen und Zuschauen findet dabei gleichzeitig und in einem klar definierten Raum 
statt. Das Theater ist eine Präsenzhandlung, der Zuschauer nimmt bis auf den Moment 
des Applauses eine passive Rolle ein. Eine darüber hinausgehende Beteiligung ist in der 
Regel nicht erwünscht. Anders in einer Präsenz-Lehrsituation. Hier sind Rollen und 
Aufgaben zwar auch klar verteilt, und beim Frontalunterricht ähnelt die Rezeption von 
der räumlichen Situation der einer Theateraufführung - von der Beleuchtung einmal 
abgesehen -, eine aktive Beteiligung der Lernenden am Unterricht ist aber erwünscht.  
Trotz dieser Unterschiede weisen die in diesem Kapitel angesprochenen Gemeinsam-
keiten darauf hin, dass es eine Anschlussfähigkeit zwischen Theater und Lehren gibt. 
Diese werden auch in analogen Bezügen zwischen den Bereichen Theater und Online-
Lehren sichtbar, wie ich im Folgenden darstellen möchte.  
7.2 Analoge Bezüge zwischen Theater und Online-Lehren 
Die durch die Gegenüberstellung der Handlungsabläufe bei Theater und Lehren sicht-
bar gewordenen strukturellen Ähnlichkeiten machen deutlich, dass beide Bereiche gar 
nicht so verschieden voneinander sind, wie es die Verschiedenartigkeit der Domänen 
auf den ersten Blick vielleicht vermuten lässt. Tatsächlich bedienen sich Wissenschaft-
ler sogar bei viel unterschiedlicheren Domänen der Analogie, wie z.B. Strom und Licht 
(VOHLE 2004, S. 4), Jazz und Innovationsmanagement (STEPHAN 2009) oder Jazz und Pro-
duktinnovation (KAMOCHE & CUNHA 2001). Dabei verwenden sie die Analogie nicht punk-
tuell, sondern lassen sich von Systemanalogien mit strukturellen Ähnlichkeiten inspi-
rieren, um systematisch Ideen zu entwickeln oder Hypothesen zu bilden (VOHLE 2004, 
S. 4).
Dieses „Abklopfen“ (VOHLE, ebd.) von Ähnlichkeiten werde ich im weiteren Verlauf des 
Kapitels für die dargestellten Strukturelemente der Inhaltsphasen zunächst in einem 
Strukturvergleich vornehmen. Dabei fokussiere ich Lehren im Sinne des Zieles dieser 
Arbeit auf das Online-Lehren, und hier wiederum auf das Lehrformat der selbstgesteu-
erten Online-Lernumgebung. Aufbauend auf den Strukturvergleich werde ich die Be-
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reiche Theater und Online-Lehren anhand von verschiedenen Ebenen und Dimensio-
nen detaillierter auf inhaltliche Analogien bezogen untersuchen.  
7.2.1 Strukturvergleich als analoges Beziehungsschema 
„Entscheidendes Merkmal“ einer Analogie ist „die Existenz von Relationen, eine Art 
‚Strukturnetz‘, das man beiden Sachverhalten (dem Ausgangs- und Zielbereich) gleich-
ermaßen zuschreiben kann“ (VOHLE 2005, S. 112). Ich möchte daher die oben sichtbar 
gewordenen Ähnlichkeiten der Handlungsabläufe durch einen Strukturvergleich ge-
nauer betrachten, um erstens die grundlegenden Zusammenhänge innerhalb der je-
weiligen Strukturen zu verdeutlichen und daraus zweitens weitere Anhaltspunkte für 
eine vertiefende Analogie-Untersuchung herauszuarbeiten. In der folgenden Abbildung 
7 sind die strukturellen und funktionalen Gemeinsamkeiten, die analogen Bezüge zwi-
schen Theater und Online-Lehren dargestellt: der Produktion eines Theaterstückes als 
Quellbereich (oberer Teil der Abbildung) und der Gestaltung eines Online-Selbstlern-
angebotes als Zielbereich (unterer Teil der Abbildung): 
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Abbildung 7: Analoges Beziehungsschema Theaterproduktion und Gestaltung Online-Selbstlernangebot 
(Eigene Darstellung in Anlehnung an Darstellungsprinzip von VOHLE 2004 u. 2005) 
In der Abbildung stellen die Verbindungspfeile die Beziehungen zwischen den Begriffen 
in den Kästchen bzw. den Knoten dar (mehr bei VOHLE 2004 u. 2005, sowie KLAUER &
LEUTNER 2012). Dargestellt sind die wesentlichen Beteiligten bei der Produktion eines 
Theaterstückes bzw. bei der Gestaltung eines Online-Selbstlernangebotes, sowie deren 
Aktivitäten. Ausgehend von den Theatermachenden bzw. Lehrenden sind auf diese 
Weise die Funktionszusammenhänge und Strukturen der Bereiche ersichtlich. Die Be-
ziehungen sind bei Theater und Lehren identisch, während die Begriffe unterschiedlich 
sein können, hier zum Teil aber auch gleich sind (etwa Autor oder Mittel und Metho-
den, was die Analogie noch verstärkt). Zwischen Theater und Lehren ist somit auch 
strukturell eine nahe Analogie erkennbar, das heißt, dass die strukturellen Abläufe und 
Gemeinsamkeiten zwischen beiden Bereichen nicht weit voneinander entfernt sind. 
Analogien bestehen außerdem in weiteren Dimensionen. So ist dies zudem eine wert-
volle Analogie, denn mit der steigenden Anzahl der Relationen wird eine Analogie als 
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umso wertvoller bezeichnet, so KLIX (1992, zit. nach VOHLE 2004, S. 98): Theater und 
Online-Lehren ähneln sich in mehreren Relationen, so sind sowohl beim Theater als 
auch beim Online-Lehren Produzenten beteiligt, Theatermachende sowie Lehrende. In 
beiden Bereichen werden Mittel und Methoden angewandt, die bestimmte Wirkungen 
erzeugen und es werden zusätzliche Mitarbeiter eingesetzt (z.B. Programmierer oder 
Theatermitarbeiter). Inhalte werden hergestellt bzw. geschrieben: der Stoff der Hand-
lung des Theaterstückes oder der zu vermittelnde Lernstoff. Damit ähnelt sich auch die 
Art der Relationen, was ein weiteres Argument für die Qualität der Analogie zwischen 
Theater und Online-Lehren ist.  
7.2.2 Analoge Gestaltungsfragen auf drei Ebenen 
Dieser Strukturvergleich zeigt die Ähnlichkeit und z.T. sogar Gleichheit der Relationen 
beider Bereiche bezogen auf Handlungen, Aufgaben, Beteiligte, Methoden und Ziele. 
Diese Zusammenhänge liegen, wiederum analog, auf mehreren Ebenen: es sind dies 
die konzeptionelle, die inhaltliche und die kommunikative Ebene. Weitere Ebenen 
sind z.B. organisatorischer oder technischer Art. Im Folgenden werde ich die Betrach-
tung der Ebenen aber auf die drei erstgenannten eingrenzen, da diese gestalterische 
Fragen betreffen und der Schwerpunkt dieser Arbeit auf die Gestaltung einer Online-
Lernumgebung abzielt und Erkenntnisse gewonnen werden sollen, ob und wie hierfür 
Möglichkeiten vom Theater auf das Online-Lehren übertragen werden können. 
Die konzeptionelle Ebene betrifft die Planung und Vorbereitung der Gestaltung. Dazu 
gehört die Auswahl und Bestimmung der Methoden, Mittel und Beteiligten, sowie der 
darzustellenden bzw. zu vermittelnden Inhalte, aber auch die Festlegung der Ziele. Es 
sind Entscheidungen zu Fragen von Format, Struktur, Dramaturgie sowie Didaktik-
Methodik zu treffen. Die Konzepte von Theater und Online-Lehren werden hierbei von 
beiden Bereichen zugrunde liegenden Regeln und Theorien bestimmt oder beeinflusst. 
Auch spielen Einstellungen eine Rolle, genauso wie Konventionen, Stile, Repertoire, 
Ansätze, bestimmte Abläufe oder Dramaturgie-Formen und der Geschmack des Publi-
kums beim Theater. Und beim Online-Lehren sind es neben Konventionen und Theo-
rien auch noch die Curricula, Lehr- u. Lernziele sowie die Zielgruppe, die das didaktisch-
methodische Konzept prägen. Die Frage auf der konzeptionellen Ebene betrifft das 
Gestaltungskonzept und lautet: Was soll warum und mit welchen Methoden und Mit-
teln gestaltet werden?  
Zur inhaltlichen Ebene gehört die Wahl von Inhalt, Handlung, Lernstoff, der Umgebung 
des Inhaltes, Kulissen, Kontext, Rahmen, Requisiten und sonstige „Zutaten“, Hinter-
gründe, Vertiefungen, begleitende Inhalte, und auch der den Inhalt unterstützenden 
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Methoden und Mittel, die nun detaillierter als in der Konzeptionsphase geplant wer-
den. Die Fähigkeiten der Beteiligten als Ressourcen in Form von Kenntnissen, Erfah-
rungen und Expertise gehören auch dazu, sie bilden den Rahmen von Handlungsmög-
lichkeiten und die Voraussetzung der Entwicklung von Inhalten und deren 
Aufbereitung sowie Gestaltung. Die inhaltliche Ebene betrifft nicht nur die praktische 
Umsetzung, die Ausführung der Inhaltsgestaltung in Form von Oberflächengestaltung, 
sondern auch Fragen der Dramaturgie bzw. der Didaktik-Methodik, die ebenfalls in-
haltsbestimmend sind. Die Frage der inhaltlichen Ebene ist: Wie soll der Inhalt gestal-
tet werden?  
Auf der kommunikativen Ebene geht es um Fragen der Kommunizierung, der Präsen-
tation des zu Vermittelnden und damit einhergehend der Kommunikation zwischen 
SchauspielerInnen und ZuschauerInnen bzw. Lehrenden und Lernenden.  
Beim Theater betrifft die soziale Interaktion zwar mehr die Beziehungen zwischen den 
Personen auf der Bühne, deren jeweils erfahrene persönliche Sozialisation beeinflusst 
aber auch das Wirken der SchauspielerInnen auf die ZuschauerInnen. Und umgekehrt 
prägen gesellschaftliche Normen und Übereinkünfte, sowie die spezifische soziale Si-
tuation der Zuschauer das Verhalten der Spieler und die Spielsituation. Auch inhaltlich 
werden im Theater soziale Verhältnisse, Rollen und Beziehungen dargestellt, die Hand-
lung und Dramaturgie „lebt“ von Problemen innerhalb dieser Beziehungen. Genannt 
seien z.B. die Klassiker der Theaterthemen wie Liebe, Eifersucht, Hass, Trauer, Macht 
etc.  
Beim Online-Lehren findet die soziale Interaktion sowohl zwischen Lehrenden und Ler-
nenden als auch zwischen den Lernenden untereinander statt (REINMANN 2011, S. 9; 
KRAPP & WEIDENMANN 2006, S. 359). Und auch die Lehrenden sowie die Lernenden sind 
hierbei von Sozialisation, Kultur, äußeren und gesellschaftlichen Einflüssen, Normen, 
Anschauungen und Wertvorstellungen beeinflusst (vgl. SEEL 2003 oder KRAPP & WEI-
DENMANN 2006). 
Die kommunikativen Aspekte betreffen zu Beginn der Gestaltungsplanung die Klärung 
der Kommunikationsziele und der Erwartungen der Zielgruppen, der Zuschauer und 
Zuschauerinnen bzw. der Lernenden. Zum Ende der Gestaltung schließlich, bei der Auf-
führung des Theaterstückes bzw. der Veröffentlichung der Online-Lernumgebung, 
kommt es beim Theater zur direkten Kommunikation und beim Online-
Selbstlernangebot zu asynchroner Kommunikation. Dies betrifft sowohl die Durchfüh-
rung der Vermittlung des Inhalts bzw. Präsentation der Handlung, als auch Fragen der 
Evaluation und des Feedback. Weitere Themen sind zeitliche Prozesse und Abläufe, 
sowie bei der Lernumgebung Interaktionsmöglichkeiten durch Möglichkeiten der In-
teraktivität. Auch die Gestaltung des Bühnenbildes bzw. der Oberfläche der Online-
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Umgebung als Interface und Mittler zwischen allen Beteiligten gehört zur Kommunika-
tion. Die auf der kommunikativen Ebene zu beantwortende Frage ist: Wie soll die 
Kommunikation gestaltet werden?  
Die oben formulierten Fragen der strukturellen Ebenen werde ich im Folgenden als 
Gestaltungsaufgaben betrachten und nun näher untersuchen. 
7.2.3 Analoge Gestaltungsaufgaben 
Wie ich im Kapitel 4.1 bei der Definition von Lehren schon dargestellt habe, kann Leh-
ren als eine gestalterische Disziplin betrachtet werden, da es um Fragen der Planung, 
Konzeption, Gestaltung und Umsetzung geht. 
Alle drei im vorigen Abschnitt aufgeführten Ebenen betreffen gestalterische Fragen. 
Diese ermöglichen einen inhaltlichen Vergleich, mit dem anschlussfähige Aspekte zwi-
schen den Bereichen Theater und Online-Lehren gefunden werden können. Die kon-
zeptionelle Ebene betrifft vorwiegend planerische Fragen sowie die übergeordnete 
Struktur, die inhaltliche Ebene Fragen der Umsetzung und die kommunikative Ebene 
Fragen der Vermittlung des Inhalts. Diese Fragen der Inszenierung oder Gestaltung 
eines Theaterstückes und der Gestaltung einer Online-Lehr-Lernumgebung lassen sich 
in vier verschiedene Gestaltungsaufgaben gliedern:  
• Gestaltung des Inhaltes
• Gestaltung des Kontextes
• Gestaltung der Abläufe
• Gestaltung der Rollen und Aufgaben
Die Gestaltungsaufgaben lassen sich den drei Ebenen nicht immer trennscharf zuord-
nen, so kann die Gestaltung von Rollen und Aufgaben sowohl der konzeptionellen, der 
kommunikativen als auch der inhaltlichen Ebene zugeordnet werden. Auch die Gestal-
tung des Inhaltes ist neben einer Frage der inhaltlichen Ebene auch eine der konzepti-
onellen.  
Die folgende Abbildung 8 stellt die Gestaltungsaufgaben des Online-Lehrens für eine 
selbstgesteuerte Online-Lernumgebung (LU) und ein Theaterstück überblicksartig ne-
beneinander dar. Es wird ersichtlich, dass sich die Aufgaben in beiden Bereichen glei-
chen, auch wenn Theater und Online-Lehren verschiedene Intentionen haben. Die Ge-
staltungsaufgaben sind analog, sowohl Theatermachende als auch Lehrende haben die 
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Aufgabe, das Stück bzw. den Lernstoff zu gestalten, zu diesem muss ein bestimmter 
Kontext gestaltet werden, im einem Fall ist dies die Bühne, im anderen die Online-
Lernumgebung. Gestaltet werden muss weiterhin der Ablauf der Handlung, die Aktion 
auf der Bühne, bzw. die Aktion und Interaktion in und mit der Lernumgebung. Schließ-
lich sind es verschiedene Rollen, die jeweils für die Schauspielenden und das Lernpro-
gramm zu gestalten sind. 
Abbildung 8: Vier analoge Gestaltungsaufgaben 
Der im analogen Beziehungsschema dargestellte strukturelle Vergleich (Kap. 7.2.1) 
deutet bereits daraufhin, dass es auch inhaltlich analoge Bezüge zwischen Theater und 
Online-Lehren gibt. Hierzu möchte ich im Folgenden die vier Gestaltungsaufgaben nä-
her untersuchen.  
SEEL & IFENTHALER (2009) verweisen im Rahmen der Entwicklung von Lernumgebungen 
für das Online-Lehren auf das Instruktions-Design-Modell ADDIE. Es stellt eine einheit-
liche Rahmenkonzeption verschiedenster ID-Modelle dar (S. 117). ADDIE steht für die 
verschiedenen Entwicklungsphasen Analyse, Design, Development (Entwicklung), Im-
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plementation (Durchführung) und Evaluation. Ich stelle im Folgenden die verschiede-
nen Gestaltungsaufgaben von Theater und Online-Lehren - hier im Besonderen der 
Entwicklung einer Online-Lehrumgebung  -  in einer Tabelle gegenüber, die nach den 
Schritten des ADDIE-Modells aufgebaut ist.  
Die Phasen Analyse, Implementation und Evaluation gehören hier, da es um die Fragen 
der Gestaltung geht, zwar nicht augenscheinlich zu den Aufgaben der Gestaltung. Ich 
stelle sie dennoch in der Tabelle dar, einerseits aufgrund der Vollständigkeit des AD-
DIE-Modells, andererseits um zu zeigen, dass es in diesen Phasen ebenfalls Analogien 
gibt. Und nicht zuletzt haben auch diese Phasen bei näherer Betrachtung doch mit der 
Gestaltung zu tun, da sie zu den Voraussetzungen für die Gestaltungsphasen gehören 
(Phase der Analyse) und die Phasen der Implementation (Durchführung) und der Eva-
luation durch Überarbeitung, Änderung und Weiterentwicklung auf die Gestaltung 
rückwirken. 
In der Tabelle werden nicht alle der zahlreichen didaktischen Varianten berücksichtigt, 
sondern es werden die Gestaltungsaufgaben idealtypisch dargestellt. Ich betrachte 
sowohl die Design- als auch die Development-Phase als Phasen mit Gestaltungsaufga-
ben, da auch in der Entwicklungsphase Entscheidungen über Gestaltung getroffen oder 
revidiert bzw. überarbeitet, ergänzt und weiterentwickelt werden. Denn die Gestal-
tung ist ein iterativer Prozess und kann bis zur Überarbeitung nach einer Evaluation 
andauern. 
Gestaltungsaufgaben 
Theater 
Phasen ADDIE-
Modell 
Gestaltungsaufgaben 
 Selbstgesteuerte 
Online-Lehr-
Lernumgebung
Stückinterpretation, 
Erwartungen, Ansprüche, Ziele, 
Gewünschte Botschaft, Zeitgeist, 
Stil etc. 
Analyse Erwartungen, Ansprüche, Ziele, 
Lehrzielanalyse, Lehrzielbestim-
mung etc. 
Konzept 
Inszenierung, Dramaturgie, 
Konzeptionsbesprechung: Festle-
gung Regiekonzeption 
(DOLL & ERKEN 1985, S. 125 f.) 
Design 
(Interaktionsdesign, 
Motivationsdesign, 
Grafikdesign u. Mul-
timediadesign, In-
struktionsdesign) 
= Entwurfsphase 
Konzept 
Storyboard, „Drehbuch“, Didak-
tisch-methodisches Konzept, 
Struktur d. LU, „Blaupause“, „In-
szenierung u. Dramaturgie“ (SEEL 
& IFENTHALER 2009, S. 117) 
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Kontext 
Einbezug u. Gestaltung: äußere u. 
innere Rahmenbedingungen, Büh-
nenraum, drei- u. vierdimensional 
(Raum u. Zeit) 
Ablauf 
Entscheidungen über Ablauf 
(Dramaturgie), Inszenierung (was 
wird wann wie in Szene gesetzt), 
sowie Hilfsmittel, Requisiten, Ku-
lissen, Licht, Raum… 
Handlung, Aktion, Interaktion, 
Kommunikation auf der Bühne u. 
mit Publikum 
Rollen 
Schauspieler (selten Publikumsrol-
le) 
(Fortsetzung Design) 
Kontext 
Einbezug u. Gestaltung: äußere u. 
innere Rahmenbedingungen, 
Lernoberfläche, zwei-, drei- u. 
vierdimensional (Fläche, Raum u. 
Zeit) 
Ablauf 
Entscheidung über Didaktik, Me-
thodik, Soziosystem, Interaktion, 
Hilfsmittel u. Requisiten (ebd.) 
Formatentscheidung, Content-
Strukturierung (NIEGEMANN ET AL. 
2008, S. 87) 
Interaktion, Aufgaben, Kommuni-
kationsmöglichkeiten 
Rollen 
 Lernprogramm u. Lernende (ent-
sprechend Interaktivität) 
Beteiligte 
Umsetzung der Dramaturgie- u. 
Inszenierungsentscheidungen 
durch verschiedene Beteiligte: 
Bühnenbildner, Requisiteure, 
Schneider, Maskenbildner, Hand-
werker, Techniker etc. 
Produktion 
„Innere Gestaltung19“ (DOLL & ER-
KEN 1985, S. 154), Ausdruck, Spra-
che, Bewegung, Gesten, Kommu-
nikation m. anderem(n) 
Schauspielpartner(n), Spannungs-
erzeugung 
Künstlerische Gestaltung: Figur-
Entwicklung, Sprechtempo, Dra-
matischer Ausdruck, Zusammen-
spiel 
Proben u. Korrektur 
Development 
(dt.= Entwicklung) 
hier = Umsetzung 
Beteiligte 
Umsetzung d. Design-
Entscheidungen und  Didaktik-
Methodik durch verschiedene 
Beteiligte: Programmierer, Gra-
fikdesigner, Inhaltsexperten, 
Textautoren, (SEEL & IFENTHALER, 
2009, S. 118), Multimedia-
Entwickler, Filmemacher etc. 
Produktion 
Ausführung der Gestaltung 
Produktion: Inhalte, Bilder, Fotos, 
Animationen, Simulationen, Vi-
deos, Ton u. Musik 
Weiterentwicklung(-gestaltung) 
u. Überarbeitung von Inhalt, Kon-
text, Ablauf und Rolle(n)
Tests u. Verbesserungen (forma-
tive Evaluation) 
19 DOLL & ERKEN meinen hiermit die Erarbeitung des Stückes durch den Schauspieler, die Verinnerlichung 
des Inhalts und das Finden des passenden Ausdrucks, der anschließend zusammen mit dem Regisseur 
überarbeitet wird. 
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Aufführung des Theaterstückes Implementation 
(dt.= Durchführung) 
Veröffentlichung der Online-
Lernumgebung 
Theaterkritik, Publikumsbefragung Evaluation Formative u. Summative Evalua-
tion und Feedback 
Tabelle 9: Gegenüberstellung Gestaltungsaufgaben Theater und Online-Lehren 
Welche analogen Bezüge werden bei dieser Gegenüberstellung deutlich? Bereits bei 
der Analyse der jeweiligen Zielgruppe machen sich sowohl Theatermachende als auch 
Lehrende Gedanken über deren Erwartungen, Ansprüche und Ziele. Wenn es auch 
beim Lehren vielleicht schon aus didaktischer Sicht eher „auf dem Programm steht“, 
sich um Lehrziele zu kümmern, so wird auch beim Theater auf das Erreichen des Publi-
kums abgezielt und dementsprechend geplant. Die inhaltliche Gestaltung unterliegt bei 
beiden Bereichen einer grundlegenden konzeptionellen Überlegung, die in einer Aus-
arbeitung mündet, einem Drehbuch, einem Storyboard oder einer „Blaupause“, wie es 
SEEL & IFENTHALER (S. 117) nennen. Diese sprechen auch - bezogen auf das Online-
Lehren - von Inszenierung und Dramaturgie, ganz ähnlich, wie es das Theater prakti-
ziert. Zum inhaltlichen Design, der Entwurfsphase, gehört der Einbezug des Kontextes. 
Beim Theater ist dies offensichtlich, da die Bühne schon so einen Kontext anbietet, der 
gestaltet werden will, aber auch bei einer Online-Lehr-Lernumgebung ist ein - virtueller 
- Raum mehrdimensional zu gestalten, die Oberfläche des Bildschirms mit der simu-
lierbaren dreidimensionalen Tiefe und dies über einen bestimmten Zeitraum.
Ein wesentlicher Aspekt beim Theater ist der Ablauf, die Dramaturgie und Inszenierung 
der Handlung. Und auch bei der Gestaltung einer Online-Lehr-Lernumgebung muss der 
Ablauf geplant werden. Da eine Online-Lernumgebung die Möglichkeiten eines auto-
matischen oder halbautomatischen und beeinflussbaren Ablaufs bietet, d.h. die Steue-
rung durch die Software und den Nutzer, lassen sich auch hier Aktion und Interaktion 
planen und gestalten. Unterstützt wird der Handlungsablauf bei Theater und Online-
Lehren durch verschiedene Darstellungs-, Vermittlungsmethoden und Hilfsmittel. Die 
Rollen, die beim Theater von Schauspielern eingenommen werden, hat bei einer Onli-
ne-Lehr-Lernumgebung das Lernprogramm inne, und je nach den interaktiven Mög-
lichkeiten, der Lernende. Schließlich sind sowohl an der Entwicklung des Inhalts sowie 
der Produktion bei Theater und Online-Lehren i.d.R. mehrere Personen beteiligt und es 
kommt bei der Umsetzung jeweils auf die Form der Gestaltung an, den Ausdruck, das 
„Bild“, was erzeugt wird. In der Phase der Produktion kann es Veränderungen, Überar-
beitungen und Verfeinerungen geben. Hierzu dienen beim Theater die Proben und bei 
der Gestaltung einer Online-Lehr-Lernumgebung Tests mit verschiedenen Prototypen 
und formativen Evaluationen, bevor in beiden Fällen das Endergebnis aufgeführt bzw. 
veröffentlicht wird. 
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Diese genauere inhaltliche Gegenüberstellung der Gestaltungsaufgaben macht die ana-
logen Bezüge zwischen Theater und Online-Lehren noch deutlicher als die vorherigen 
Abbildungen. Sowohl Lehrende als auch Theatermachende beschäftigen sich mit ähnli-
chen Fragestellungen, Problemen und Herausforderungen, auch wenn es natürlich 
graduelle und qualitative Unterschiede gibt. 
7.2.4 Anschlussfähigkeit zwischen Theater und Online-Lehren durch 
analoge Bezüge 
Ziel dieses Kapitels war es, durch die Untersuchung von möglichen Analogien zwischen 
den Bereichen Theater und Online-Lehren weitere Argumente für die Anschlussfähig-
keit dieser beiden Bereiche abzuleiten. Die Untersuchung analoger Bezüge zwischen 
Theater und Online-Lehren hat gezeigt, dass es eine Nähe zwischen diesen beiden Be-
reichen gibt. 
Im Hinblick auf die Frage der Gestaltung eines Online-Selbstlernangebotes lassen sich 
die Gestaltungs-Ebenen und die dazugehörigen Gestaltungsaufgaben auf einige Be-
sonderheiten des Theaters beziehen, bei denen eine Anschlussfähigkeit zum Online-
Lehren besteht. Es sind dies: die Nähe zum Erzählen, Dramaturgie, Raum- und Zeit-
komponenten, Maßnahmen der Visualisierung und Emotionalisierung sowie der Um-
gang mit Rollen und Perspektiven in der Kommunikation. Damit wird ersichtlich, dass 
in bestimmten Punkten eine Übertragung von gestalterischen Ansätzen vom einen auf 
den anderen Bereich möglich ist - hier vom Theater auf das Online-Lehren und damit 
die Nutzung der Methoden und Mitteln vom Theater für das Online-Lehren. Übertrag-
bare Prinzipien könnten demnach sein: 
• Einsatz von Dramaturgie, Aktivierung durch Rollen und Handlung sowie kom-
munikativer Elemente
• Nutzung von Visualisierung und Emotionalisierung, sowie narrativer, spieleri-
scher und enaktiver Elemente
• Einbeziehung des Subjektes mit seinen Emotionen, Erwartungen und Erfahrun-
gen
• Nutzung von Kontext, Raum und Zeit, Atmosphäre, Subjektivem und Implizitem
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Mögliche Lösung von Herausforderungen 
Von den zu Beginn des Kapitels genannten Herausforderungen beim Online-Lehren 
und Wünschen zu einer Verbesserung der Online-Lehr- und Lernsituation sind es vor 
allem die Motivierung und Emotionalisierung der Lernenden und der Einbezug vom 
Kontext des Wissens, mit denen diesen begegnet werden kann. Wenn durch die Über-
tragung und Nutzung der Prinzipien, Mittel und Methoden des Theaters auf das Onli-
ne-Lehren vielleicht auch nicht in jedem Fall eine Lösung der Herausforderungen mög-
lich ist, so kann zumindest ein Beitrag zu einer Verbesserung der Lernsituation 
geleistet werden. 
Für die Darstellung von schwer verständlichen Lerninhalten ist in dem Einsatz theatra-
ler Methoden und Mittel ein erfolgversprechender Ansatz zu sehen, da deren Vielfäl-
tigkeit verschiedenste Herangehensweisen und Perspektiven an das zu Vermittelnde 
erlaubt. Auch für die Herausforderung aus Sicht des Lernens (s.o.), alle Sinne in einer 
angenehmen und zugleich konzentrierten Situation anzusprechen, erscheint die Über-
tragung der Theater-Prinzipien vielversprechend. Nicht zuletzt könnten die genannten 
Ansätze ein wichtiges Element beim Lernen fördern, nämlich den Spaß dabei.  
Schließlich ist der besonderen Herausforderung beim Online-Lehren, dass die Lernen-
den mit sich und der Lernumgebung allein gelassen sind, d. h. kein unmittelbarer Ein-
fluss oder Kontrolle durch die Lehrenden möglich ist, auf diese Weise besser zu begeg-
nen. Denn auch beim Theater sind die Zuschauer mit sich allein dem Inhalt gegenüber 
gestellt, ähnlich wie dies auch beim Film und Fernsehen der Fall ist, und dort wird das 
Problem gelöst, indem die RezipientInnen dementsprechend auf besondere Weise 
angesprochen und motiviert werden. Und dies sehr erfolgreich, eben mit den bewähr-
ten darstellerischen Mitteln und Methoden, die seit Jahrtausenden angewandt wer-
den. 
Ein Transfer auf die Gestaltung einer Online-Lehr- u. Lernumgebung erscheint zusam-
men mit den Argumenten aus den vorherigen Kapiteln des theoretischen Teils dieser 
Arbeit sinnvoll. Ich werde daher im folgenden Abschnitt 7.3 dieses Kapitels ein Konzept 
für ein Online-Lerntheater vorstellen und zeigen, wie bestimmte Prinzipien, Methoden 
und Mittel des Theaters für das Online-Lehren genutzt werden könnten. 
7.3 Konzept für ein Online-Lerntheater 
Das im Folgenden vorgestellte Konzept dient neben der Darstellung einer möglichen 
Umsetzung der Übertragung des Theaterkonzeptes auf das Online-Lehren der Vorbe-
reitung zu deren praktischer Durchführung und außerdem als Grundlage für den Ab-
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gleich mit dem bereits umgesetzten Prototyp in der Analyse im anschließenden Kapitel 
8. Zugleich dient das Konzept der Anwendung in einem neu entwickelten Online-
Lerntheater-Modul, das in der daran anschließenden empirischen Untersuchung in
Kapitel 9 zum Einsatz kommt.
Das Konzept ist ausgehend von meiner ursprünglichen Idee des Online-Lerntheaters 
weiter entwickelt unter Berücksichtigung der im theoretischen Teil dieser Arbeit ge-
wonnenen Erkenntnisse (Kap. 2 bis 5).  
Es wird hier als ein allgemeines Konzept für das Online-Lerntheater vorgestellt, da eine 
spezifische Darstellung einer Umsetzung des Konzepts vom jeweils zu vermittelnden 
Lehr- und Lerninhalt und den Vorstellungen der Lehrenden abhängig ist, die diese mit-
hilfe des Lerntheaters vermitteln wollen. Dies betrifft ebenso die Entscheidung über 
die Einbeziehung der oben formulierten Folgerungen und damit einhergehend, welche 
der vielen möglichen Methoden und Mitteln des Theaters eingesetzt werden sollen. 
Dies richtet sich nach den jeweiligen didaktischen und dramaturgischen Anforderun-
gen und Zielen beim Einsatz des Online-Lerntheater-Konzeptes. Die Folgerungen aus 
dem theoretischen Teil der Kapitel 3 bis 5 werden daher in der jeweiligen praktischen 
Anwendung des Konzeptes in unterschiedlicher Weise und unterschiedlichem Umfang 
Berücksichtigung finden. Fokussierungen auf bestimmte Folgerungen ergeben sich 
neben der Entscheidung für von mir gewählte Schwerpunkte aus der Gewichtung der 
Argumente, aber auch durch subjektive Wahlen aufgrund von mir favorisierter Vorlie-
ben für bestimmte gestalterische und dramaturgische Elemente.   
Dabei ist nochmals zu betonen, dass dies jeweils nur mögliche prototypische Umset-
zungen sind, d.h. dass auch vielfältige andere Möglichkeiten denkbar sind und entwi-
ckelt werden können. Dies ist zugleich eine Stärke des Lerntheaters, dass in ihm eben 
„fast alles“ möglich ist.  
Didaktisches Konzept 
Das Lerntheater ist eine Online-Lehr- und Lernumgebung für das selbstgesteuerte Ler-
nen. Lerntheoretisch kann es als eine Verbindung konstruktivistischer und instruktio-
naler Elemente dem Problemorientierten Lernen zugeordnet werden. Daneben ver-
bindet das Lerntheater auch die Konzepte des Situierten, Entdeckenden und 
Fallbasierten Lernens. 
Ziel des Online-Lerntheaters ist es, den oben genannten Folgerungen entsprechend 
bestimmte Wissen-, Lehr- und Lernformen stärker einzubeziehen, für die sich gerade 
bestimmte Methoden und Mittel des Theaters anbieten, sowie Emotionen und Imagi-
nationen. Dies soll zu einem tieferen Verständnis und einer besseren Behaltensleistung 
des zu lernenden Inhalts führen. Ein weiteres Ziel ist die Unterstützung der Motivation 
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der Lernenden (siehe Kap. 5.3 sowie Kap. 1). Im Folgenden werde ich die Bestandteile 
des didaktischen Konzepts in Anlehnung an das Instruktionsdesign-Modell ADDIE von 
DICK & CAREY (2000) (s. Kap. 7.2.3) und das daraus weiter entwickelte DO-ID-Modell von 
NIEGEMANN ET AL. (2008) näher beschreiben.  
7.3.1 Design-Konzept der Online-Lehr- und Lernumgebung 
Grundlegend für ein didaktisches Konzept bezogen auf den zu vermittelnden Lernin-
halt sind Zieldefinitionen, Analyse u.a. von Lernermerkmalen, Kontext, Problemen und 
Aufgaben sowie Definition der Zielgruppe. Da dies aber vom jeweiligen Lerninhalt und 
den Beteiligten abhängig ist, kann dies an dieser Stelle nicht näher betrachtet werden. 
Stattdessen fokussiere ich im Folgenden die oben angeführten allgemeinen Ziele des 
Lerntheaters. 
Ich beginne daher mit den nachfolgenden Schritten des DO-ID-Modells. Nach der auf 
den Zielen und Analysen beruhenden Formatentscheidung ist der nächste Schritt nach 
dem DO-ID-Modell die Strukturierung des Inhalts. Dessen Aufbereitung unterliegt da-
bei der Bearbeitung der Entscheidungsfelder verschiedener Designs. Hierbei greifen 
Multimediadesign, Interaktionsdesign, Grafikdesign und Motivationsdesign ineinander. 
Auch EULER (1992) geht in seinem grundsätzlichen Modell von Lernanwendungen von 
ähnlichen Komponenten aus: der Motivierungskomponente, der Präsentationskompo-
nente, der Interaktionskomponente und der Ablaufsteuerungskomponente. Aber auch 
diese vier Komponenten greifen ineinander und lassen sich bei der Konzept-
Entwicklung m. E. nicht unabhängig voneinander betrachten. So kann beispielsweise 
bezogen auf die Motivierungskomponente Motivation sowohl über den Inhalt erzeugt, 
als auch durch den Kontext beeinflusst werden sowie durch die Beteiligung der Nutze-
rInnen über Ablauf, Rollen und Interaktionsmöglichkeiten. Der Inhalt wiederum wird 
mit Texten und Bildern in einem Kontext präsentiert, kann multimedial unterstützt 
werden, und wird durch Interaktion erschlossen. Es sind jeweils verschiedene Kompo-
nenten betroffen. 
Ich möchte stattdessen, wie bereits bei der Gegenüberstellung der analogen Aufgaben 
von Theater und Lernumgebung im Kap. 7.2.3, die Konzeption oder Gestaltung der 
Lernumgebung in den vier Gestaltungs-Dimensionen Inhalt, Kontext, Ablauf und Rollen 
vorstellen. Sie alle sind in ihrer Konzeption von Designentscheidungen betroffen (s.o.), 
und hängen voneinander ab. Daher werden im Folgenden bei der Beschreibung der 
einzelnen Gestaltungs-Dimensionen die dazugehörigen oben angesprochenen Desig-
nentscheidungen jeweils einbezogen. 
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7.3.1.1 Gestaltungsdimension Inhalt 
Der zu lernende Inhalt wird im Online-Lerntheater sowohl nach didaktischen als auch 
nach dramaturgischen Prinzipien aufbereitet. Hierbei können verschiedene der oben 
genannten Folgerungen einbezogen und je nach Art des Inhalts verschiedene dieser 
Möglichkeiten umgesetzt werden. Zur Präsentation des Inhalts ist die Lernumgebung 
ähnlich wie ein Theater aufgebaut. Die Bühne ist als perspektivisch dargestellter Raum 
innerhalb des Rahmens der Bildschirmoberfläche angelegt, es entsteht der virtuelle 
Eindruck eines in die Tiefe gehenden Raumes. In diesem Bühnenraum treten Figuren 
auf, die den zu lernenden Inhalt präsentieren. Dies findet sowohl in Dialogform statt, 
als auch über den Ausdruck der Figuren in Form von deren Haltung, Gesten und ande-
rer nonverbaler Kommunikationsmittel. Zusätzlich zu den Figuren gibt es Anmerkun-
gen aus dem Off, sowie schriftliche und andere multimediale Darstellungen im Büh-
nenbild, z.B. in Form von Projektionen auf den Kulissen oder die Einbindung von 
Requisiten u.a. Auf diese Weise können ergänzend auch Filme sowie Animationen und 
Simulationen in die Handlung der Figuren auf der Bühne eingebunden werden. Die 
Darstellung der Bühne ist an die Einfachheit postdramatischen, modernen Theaters 
angelehnt, sie ist dementsprechend zurückhaltend, um nicht vom Inhalt abzulenken 
und möglichst viel Raum für Assoziationen zu bieten. 
Gestaltung der Inhaltsvermittelnden Elemente 
Die Figuren, die den Inhalt vermitteln, sind schemenhaft gezeichnet. Auch ihre Darstel-
lung ist einfach gehalten, da eine gewisse Art der Abstraktion es dem Nutzer erleich-
tern soll, sich mit der Figur zu identifizieren oder etwas in sie hinein zu interpretieren. 
Der zweite Grund ist die Verringerung des Aufwands bei der Erstellung der Figuren. 
Requisiten und Kulissen als weiteres Inhaltsvermittelndes Element können in verschie-
denem Detaillierungsgrad umgesetzt werden, da diese leichter zu erstellen sind als 
Figuren. Auch hier bietet eine gewisse Zurückhaltung in der Darstellung aber größere 
Assoziationsmöglichkeiten. Prinzipiell ist beim Lerntheater gestalterisch „alles“ mög-
lich, was multimedial darstellbar ist, das LT sollte aber möglichst einfach zu erstellen 
sein, damit die Lehrenden dies selbstständig tun können. Mit wachsender Erfahrung 
bei der Umsetzung der Szenen sind auch die Gestaltungsmöglichkeiten erweiterbar.  
Arten von Inhalt 
Welche Inhalte können nun mit dem Lerntheater in der eben beschriebenen Form 
vermittelt werden? Das LT eignet sich durch seinen Bezug zum Theater naheliegender 
Weise in erster Linie für Inhalte, die sich in Dialogform darstellen lassen und somit für 
solche, die sich bereits von der Thematik her hierfür anbieten, wie z.B. Inhalte mit 
kommunikativen Elementen wie Diskussionen oder Berichten aus Bereichen wie Psy-
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chologie, Pädagogik, Coaching, Beratung, Management, u. ä. Prinzipiell lassen sich aber 
auch alle anderen Arten von Inhalten der verschiedensten Fächer darstellen, die erzäh-
lend vermittelt werden können. Schwer oder gar nicht verbalisierbare bzw. explizierba-
re Inhalte können innerhalb des Lerntheaters ergänzend durch andere Darstellungs-
mittel in Form von Visualisierungen wie z.B. durch Einblendungen auf den Kulissen 
oder im Bühnenhintergrund unterstützt werden.  
Wie im theoretischen Teil der Arbeit gezeigt, ist das LT besonders gut geeignet für den 
Einbezug von Inhalten, die speziellen Wissensformen wie Implizitem Wissen, Narrati-
vem Wissen, Personalem Wissen, Handlungswissen, Bildlichem Wissen oder Erfah-
rungswissen zuzuordnen sind. Dabei können Wissensanteile wie Implizites, Neben-
sächliches, Informelles, Subjektives oder Emotionales gerade mit Methoden und 
Mitteln des Theaters einbezogen werden. Hierzu bedarf es einer dementsprechenden 
Planung und Aufbereitung, um solche Wissensanteile sinnvoll in eine Handlung zu in-
tegrieren. Die Lerninhalte müssen dabei handlungskonform aufbereitet, d.h. dramati-
siert werden. Inhalte, die sich von der Sache her wenig oder gar nicht für die Einbin-
dung in eine Handlung oder eine Dramatisierung eignen, können über eine 
Rahmenhandlung einbezogen werden, die dramaturgische Elemente enthält. Der In-
halt kann auf diese Weise durch theatertypische Elemente, wie Emotionen, Subjekti-
ves, Nebensächliches, Informelles, Humoriges und Dramatisches angereichert werden.  
Einbindung anderer Inhalte und  Verbindung zu anderen Inhalten 
Im Lerntheater ist es auch möglich, an bestimmten Stellen der Handlung externe Inhal-
te einzubinden, entweder über interne Links innerhalb der aktuellen Handlung oder 
außerhalb zu Inhalten derselben Lernplattform oder zu extern gelagerten Inhalten an-
derer Webseiten. Denkbar ist auch eine Kombination des LT mit anderen Vermittlungs-
formen, etwa im Sinne des Blended Learning.  
7.3.1.2 Gestaltungsdimension Kontext 
Die Inhaltsvermittlung findet im Kontext einer Rahmenhandlung statt. Hierzu dient die 
bereits angesprochene Bühnendarstellung innerhalb der Bildschirmoberfläche. Sie ist 
gleichzeitig die Lernoberfläche und ein „fester“ oder feststehender Raum, der dadurch 
- wie in einem Theater und im Gegensatz z.B. zum Film - jederzeit überblickbar ist. Auf
dieser Bühne können zur Darstellung des Kontextes alle erdenklichen Elemente einge-
setzt werden, die entweder zum Lerninhalt passen oder aber zur ihn unterstützenden
Rahmenhandlung. Dies können dementsprechend Elemente sein, die Assoziationen
auslösen sollen, vielleicht auch ablenken oder irritieren. Der auf der Bühne dargestellte
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Kontext muss dabei nicht zwangsläufig zum Inhalt passen, bzw. zu dessen Bereich ge-
hören, sondern kann sowohl aus didaktischen als auch dramaturgischen Gründen auch 
gezielt aus einem anderen Zusammenhang stammen. Zu den Kontext-bestimmenden 
Elementen zählen Kulissen und Requisiten, Licht und Ton, aber auch die oben ange-
sprochenen, den Bühnenraum erweiternde multimediale Einspielungen wie Film-
Projektionen oder eine Stimme aus dem Off. Durch die Erzeugung eines dreidimensio-
nalen Bühnenraumes und den zeitlichen Verlauf der Handlung wird der Kontext der 
Lernumgebung vierdimensional, die Zeit wird als wesentliches Element einbezogen.  
Da der Lerninhalt nicht nur auf einer zweidimensionalen, der Papieroberfläche ähnli-
chen Ebene präsentiert wird, wie sonst in einer Computer-LU meist üblich, sondern in 
einer (zwar) simulierten räumlichen Umgebung, werden dementsprechend andere 
Assoziationen erweckt. Die Darstellung eines an die Realität angelehnten räumlichen 
Kontextes ermöglicht dabei die Berücksichtigung bestimmter lerntheoretischer Rah-
menbedingungen, sowie die Einbeziehung von inneren und äußeren Rahmenbedin-
gungen des Lernens, wie dies in den oben genannten Folgerungen angesprochen ist. 
So können unter der Betrachtung dieser Rahmenbedingungen insbesondere z.B. fol-
gende kontextabhängige Aspekte berücksichtigt werden:  
Lerntheoretische Rahmenbedingungen 
• verschiedene Wissensformen mit dementsprechenden Ausdrucksformen
• subjektive Anteile im Dialog/Text, Emotionen, Vorlieben, Einstellungen
• Natürliche Gestaltung des Wissens, explizit, implizit und bildlich
• Nutzung nichtsprachlicher Mittel
• Distanz: verschiedene Perspektiven, d.h. auch Abstand einnehmen können,
Umgebung von außen betrachten
Innere Rahmenbedingungen: 
• Einbezug v. Erfahrungen u. Erinnerungen, auch dazu gehören Raum u. Bild,
Situation, Kontext
• Durch die Darstellung von Handlung, Kontext und Atmosphäre „Ansprache“
impliziter und intuitiver Wissensanteile
• Erweckung von Assoziation, Imagination und Vorstellung
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Äußere Rahmenbedingungen: 
• Einbezug zufälliger Faktoren (Nebensächliches, scheinbar nicht passendes,
Störungen, Irritationen)
• zu implizitem Wissen gehörende Situationsmerkmale
• Sichtbarer Einbezug von Handlung, Zeit und Raum
Gestaltung des Kontextes 
Der Kontext, bestehend aus der Bühne mit den darauf „aufgestellten“ Kulissen, sowie 
dem Bühnenhintergrund ist ebenso wie der Inhalt zurückhaltend und reduziert darge-
stellt. Kulissen und Requisiten zählen sowohl zum Inhalt als auch zum Kontext. Auch im 
Rahmen des Kontextes gilt, dass dieser vorwiegend aus Gründen der Assoziationsmög-
lichkeit und des Erstellungsaufwandes einfach gestaltet sein soll, aber vereinzelt auch 
detaillierter sein kann. Auch hier ist wichtig, dass die Erstellung möglichst unaufwändig 
ist. 
Wie in einem Theater kann der Kontext Szenen- oder Bildweise verändert werden. Es 
können innerhalb der Handlung Elemente auf der Bühne hinzu kommen, etwa aus dem 
Hintergrund oder hinter den Kulissen hervorkommen. Ein weiteres gestalterisches 
Element ist das Licht sowie der Multimedia-Einsatz, z.B. in Form von Projektionen auf 
Flächen wie Kulissen oder Bühnenwänden. Auf diese Weise kann der Kontext mit ein-
fachen Mitteln verändert und so eine vielgestaltige Atmosphäre geschaffen werden. 
7.3.1.3 Gestaltungsdimension Ablauf 
Die Inhaltsvermittlung ist im Lerntheater eingebunden in eine dramaturgisch inszenier-
te Handlung, einen geplanten Ablauf. Im Gegensatz zu einem Online-Lernmodul, dass 
selbstgesteuert in beliebiger Reihenfolge rezipiert werden kann, wird der Ablauf der 
Handlung im LT durch den Lehrenden vorgegeben, so dass bestimmte Handlungsschrit-
te und damit Inhaltsvermittlungen stattfinden, d.h. durchlaufen werden. Denn genau 
wie ein Theatermacher sich bei der Produktion eines Stückes eine bestimmte Wirkung 
vorstellt und beabsichtigt, so hat auch eine Lehrende oder ein Lehrender ein bestimm-
tes Lehrziel und möchte bestimmte Inhalte vermitteln. Im Unterschied sowohl zu ei-
nem richtigen Theaterstück als auch zu einer bloßen Rezeption im Unterricht hat der 
oder die NutzerIn beim LT aber die Möglichkeit, an bestimmten Stellen die Handlung in 
eine bestimmte Richtung zu steuern, und Inhalte - wiederum vorbereitet - zu vertiefen 
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und insgesamt den zeitlichen Ablauf, und damit das Tempo der Handlung zu regulie-
ren.  
Gestaltung der Handlung 
Die Handlung wird durch die Positionierung und den Ausdruck der Figuren auf der 
Bühne dargestellt. Da die Umsetzung des Lerntheaters möglichst einfach möglich sein 
soll, werden die Figuren nur statisch, also unbewegt auf der Bühne platziert. Wenn 
Bewegung simuliert werden soll, dann über die veränderte Darstellung der Figuren 
über mehrere aufeinanderfolgende Bilder. Die Figuren erhalten Ausdruck über ihre 
Körperhaltung und Gestik sowie die Positionierung auf der Bühne und im Verhältnis zu 
den anderen Figuren. Sie können dabei auch schematisch angedeutete Tätigkeiten 
ausführen oder etwa Gegenstände in den Händen halten oder sitzen, liegen und ähnli-
ches. 
Die dramatische Gestaltung kann entweder nach Art einer klassischen Akt-Struktur und 
dazu gehöriger Drama-Prinzipien wie Konflikt, Spannungsbogen, Not, Auflösung etc. 
angelegt werden oder auch nach einer Dramaturgie des modernen Theaters, z.B. des 
postdramatischen oder einem dem Film ähnlichen Drehbuch, einer „Story“. Zur Verein-
fachung der Umsetzung und um kürzere Handlungs-Einheiten zu ermöglichen, können 
auch nur einzelne Szenen oder Handlungsausschnitte umgesetzt werden.  
Zur Planung der Dramaturgie bzw. des Handlungsablaufs gehört neben der des zeitli-
chen Ablaufs auch die Entscheidung über eine eventuelle Einführungsszene oder die 
Einbeziehung von Fortsetzungen der Handlung in weiteren Szenen. Hierzu ist auch eine 
Auswahlmöglichkeit durch die NutzerInnen denkbar. Eine einleitende Szene kann beim 
Einstieg in die Nutzung des Lerntheaters zur Motivierung dienen. Diese stellt die Ver-
bindung zwischen eigentlichem Inhalt und Rahmenhandlung her und eröffnet den 
dramaturgischen Ablauf. In ihr wird das Problem formuliert, die „Not“ der Protagonis-
ten, die sich erst im Verlauf der Handlung auflösen wird.  
Interaktivitätsgrad und Interaktivitätsmöglichkeiten 
Im Lerntheater sind Interaktionen in Form von Wahl- und Steuerungsmöglichkeiten, 
sowie die Einbindung von Aufgaben auf verschiedenen Ebenen möglich, sowohl durch 
das Angebot der Veränderung des Kontextes oder Teilen davon, oder die Wahl von 
Szenen oder Dialogen. Die Möglichkeiten und das Ausmaß der Interaktionen sind dabei 
von der Autorin oder dem Autor der Handlung, d.h. der oder dem Lehrenden vorgege-
ben, denn eine dramaturgisch sinnvolle und stimmige Handlung muss für den gesam-
ten Inhalt und ggf. die Rahmenhandlung angelegt sein. Innerhalb der Handlung sind 
lediglich Variationen sinnvoll, wenn die Handlung nicht beliebig werden soll und damit 
für den Nutzer vage oder vorhersehbar.  
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Neben der Handlungs-Beeinflussung durch den Nutzer, die Nutzerin ist eine weitere 
Möglichkeit die Erweiterung der Handlung bzw. des Inhaltes durch eine Datengenerie-
rung über eine externe Datenbank, so dass Inhalte verändert, ergänzt und ausge-
tauscht werden können. 
Die Nutzerbeteiligung geschieht beim LT in Form der Dialogsteuerung. Es werden an 
bestimmten Stellen Verzweigungsmöglichkeiten angeboten, an denen der Dialog in 
eine bestimmte Richtung gesteuert werden kann. So kann der Dialog wahlweise ver-
tieft werden oder es kann gewählt werden, dass die darstellende Figur die Rolle des 
Lästerers oder Kritisierers einnimmt. Eine weitere Möglichkeit ist die des „Gedankenle-
sens“. An bestimmten Abschnitten der Handlung kann der Nutzer die Gedanken der 
Figuren einsehen, und so die tatsächlichen Ansichten der Protagonisten erfahren. Dies 
kann wiederum den Nutzer dazu animieren bei der Verzweigung des Dialogs eine be-
stimmte Richtung zu wählen, um vielleicht durch das Lesen der Gedanken dazu pas-
sende und nun erwartete Entwicklungen zu provozieren.  
Eine weitere Interaktionsmöglichkeit ist die des Perspektivenwechsels oder der Rollen-
übernahme. Damit ist die Beteiligung des Nutzers in der Form gemeint, dass dieser in 
die Rolle einer bestimmten Figur schlüpft und nur diese steuert, auf die anderen aber 
direkt keinen Einfluss hat. Durch den Blick von außen kann der Nutzer zudem die ver-
schiedenen Perspektiven der Protagonisten einnehmen und sich gegebenenfalls mit 
diesen identifizieren oder auch distanzieren. 
Das Lerntheater bietet neben der Möglichkeit der Zeitsteuerung die der Ablauf-
Wiederholung, Unterbrechung, Raffung u. ä. Dies ist neben der ortsunabhängigen Re-
zeptionsmöglichkeit ein weiterer Vorteil, da die Handlung nicht in einer vorgegebenen 
Zeit rezipiert werden muss, sondern Pausen zum Überlegen, zum Erarbeiten weiterer 
Inhalte oder auch gedanklichem Abschalten ermöglicht werden.  
Ergänzungen des Handlungsablaufs 
Ergänzend zur dargestellten Handlung können über Links externe Inhalte eingebunden 
werden (s. Kap. 5.4.1.1). Es sind verschiedene Möglichkeiten denkbar, das Online-
Lerntheater mit anderen Lernangeboten zu kombinieren. So  könnten die NutzerInnen 
die Aufgabe bekommen, in der Pause zwischen zwei  Szenen bestimmte Texte zu lesen, 
die in der nachfolgenden Szene/Handlung „dran“ kommen bzw. hierfür Grundlage 
sind. 
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7.3.1.4 Gestaltungsdimension Rollen 
Neben Inhalt, Kontext und Ablauf der Handlung spielen die Figuren die zentrale(n) Rol-
len bei der Inhaltsvermittlung im Lerntheater. Sie stellen die Handlung dar und führen 
die Dialoge. 
Die Figuren nehmen die verschiedenen Rollen ein, die zur Umsetzung der Handlung 
gehören. Ähnlich dem Theater oder auch dem richtigen Leben sind dies Protagonisten 
und Antagonisten, Gesprächspartner, Befürworter oder Gegner bestimmter Meinun-
gen, Theorien und Inhalte. Durch diese Rollenfunktion der Figuren können neben den 
eigentlichen inhaltlichen Äußerungen, dazugehörende „eigene“, subjektive Ansichten 
und Vorstellungen ausgedrückt und damit vermittelt werden. Dabei kommen neben 
dem Dialog auch nichtsprachliche Mittel zum Einsatz wie Gestik, Körperhaltung und 
Position im Raum. Durch die Handlung lassen sich auch implizite Wissensanteile aus-
drücken, die nicht verbal expliziert, sondern nur vorgemacht werden können und 
durch das Zusammenwirken von verschiedensten Ausdrucksmitteln umfassender dar-
gestellt werden können, als bei einer Nutzung nur einzelner Darstellungsmittel. 
Die Einbeziehung verschiedener Rollen ermöglicht auch die Einnahme derer Perspekti-
ven und damit die Identifizierung mit diesen, sowie auch eine mögliche Distanzierung. 
Damit können die Rollen in der Handlung stellvertretend sein für an die Realität ange-
lehnte, aber auch fiktive Handlungsweisen und Ansichten in Bezug auf zu vermittelnde 
Lerninhalte. Die durch die Figuren dargestellten Rollen sind dabei nicht nur Selbst-
zweck, sondern stehen für etwas, zeigen etwas, führen etwas vor, fordern Beteiligung, 
Anteilnahme und innere Stellungnahme der NutzerInnen, sie fordern heraus. Dies kann 
so weit gehen, dass wie schon bei der Gestaltungsdimension Ablauf dargestellt, auch 
die NutzerInnen die Steuerung einer Figur übernehmen können und auf diese Weise 
selbst deren Rolle einnehmen. 
Weitere mögliche Rollen beim Lerntheater sind die eines Erzählers, einer Stimme aus 
dem Off oder einer „Souffleuse“, die dem Nutzer oder der Nutzerin an bestimmten 
Stellen Hinweise gibt, was zu tun oder möglich ist, oder auch die eines fiktiven Regis-
seurs. Hierdurch wird die Betrachtung der Handlung und des darin dargestellten Lern-
inhalts von einer Meta-Ebene aus ermöglicht.  
7.3.2 Technische Umsetzung 
Es sind verschiedene Möglichkeiten der technischen Umsetzung denkbar. So ist der 
erste Prototyp im Online-Tutorial VISION mit der Software Adobe Flash umgesetzt 
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worden. Flash bietet als Animationsprogramm auch die Möglichkeit der Programmie-
rung, so dass sowohl eine komplexe Steuerung der einzelnen Elemente als auch von 
Handlungsabläufen in verschiedenen Alternativen ermöglicht wird. 
Auch die Umsetzung direkt in einer Lernplattform ist möglich, wenn auch mit viel we-
niger Möglichkeiten. So habe ich beispielhafte Szenen testweise als ILIAS-Lernmodul 
erstellt. Die Funktionalität ist dabei allerdings sehr eingeschränkt, da die einzelnen 
Elemente (Figuren, Texte) kaum mit interaktiven Funktionen versehen werden können. 
Auch ist in ILIAS eine Programmierung der Inhalte nicht ohne weitere Programmerwei-
terungen möglich.  
Eine weitere und recht einfache Möglichkeit der Umsetzung ist die der Verwendung 
von PowerPoint. Damit habe ich das Lernmodul für die empirische Untersuchung er-
stellt. Zwar sind auch hier die Programmierfunktionen stark eingeschränkt, für eine 
einfache Version ist die angebotene Funktionalität in PowerPoint jedoch ausreichend. 
Ein großer Vorteil der Verwendung von PowerPoint ist, dass die angestrebte Einfach-
heit in der Umsetzung für Lehrende bei einer zukünftigen Nutzung der Methode des 
Online-Lerntheaters ermöglicht werden würde. 
Ein erster Prototyp des Online-Lerntheaters wird im folgenden Kapitel 8 vorgestellt 
und analysiert.  
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8 Vorstellung und Analyse eines Prototyps für 
ein Online-Lerntheater 
Der Transfer bestimmter Methoden und Mittel des Theaters auf das Online-Lehren 
wurde von mir bereits im Jahr 2007 in einem Prototyp für ein Online-Lerntheater in-
nerhalb eines Online-Lernmoduls umgesetzt. Um nun die Erkenntnisse aus dem theo-
retischen Teil dieser Arbeit mit den mit diesem Prototyp gemachten praktischen Erfah-
rungen abgleichen zu können, wird der Prototyp in diesem Kapitel analysiert. Ziel der 
Analyse ist es, festzustellen, inwieweit die Prinzipien des im vorherigen Kapitel 7 vor-
gestellten überarbeiteten Online-Lerntheater-Konzeptes bereits umgesetzt sind oder 
noch weiter entwickelt werden müssen. Die Erkenntnisse dieser Analyse fließen daher 
zusammen mit denen aus dem theoretischen Teil der Arbeit in die Gestaltung eines 
neuen Online-Lerntheater-Moduls ein, das nach dem überarbeiteten Konzept umge-
setzt wird und der anschließenden empirischen Untersuchung in Kapitel 9 dient.  
Im Folgenden wird zunächst der Prototyp des Online-Lerntheaters innerhalb der Ler-
numgebung VISION20 vorgestellt. Da dieser intuitiv bzw. auf meinen subjektiven Erfah-
rungen beruhend konzipiert wurde, wird er nun als Beispiel für eine erste Umsetzung 
und praktische Anwendung des Konzeptes qualitativ analysiert. Dies geschieht unter 
Einbeziehung der theoretischen Erkenntnisse der vorherigen Kapitel, der daraus abge-
leiteten Folgerungen und des daraufhin überarbeiteten Konzeptes für ein Online-
Lerntheater (vgl. Kapitel 7.3). Die Folgerungen und das Konzept bilden somit Bewer-
tungskriterien für die Analyse. Ergänzend hierzu fließen die praktischen und empiri-
schen Erkenntnisse der mehrjährigen Anwendung des Prototypen in der Lernumge-
bung VISION in die Analyse ein. Es ergeben sich Empfehlungen für die Verbesserung 
des Online-Lerntheaters-Konzepts. 
Damit sollen die Leitlinien, Möglichkeiten und Bedingungen zur Gestaltung eines Onli-
ne-Lerntheaters für das selbstgesteuerte Online-Lernen expliziert werden. Die For-
schungsfrage hierzu lautet (vgl. Kap. 1.4): 
• Inwieweit entspricht der Prototyp des Online-Lerntheaters theoretisch be-
gründbaren Erkenntnissen, bzw. inwiefern muss es weiter entwickelt werden,
20 Siehe www.vision.tu-harburg.de (VIrtuelle Services für Informationen ONline, engl. VIrtual Services 
for Information ONline). VISION ist seit März 2007 online in Deutsch und Englisch frei über das Internet 
zugänglich 
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um das Potential des Theaterkonzepts für das Online-Lernen nutzen zu kön-
nen? 
Da der Prototyp des Online-Lerntheaters innerhalb eines Lernmoduls integriert ist, 
stellt dieses dessen Lernumgebung dar und soll daher zunächst kurz beschrieben wer-
den. Ein weiterer Grund hierfür ist, dass in den anderen Teil-Modulen des Lernmoduls 
manche Ansätze umgesetzt worden sind, die auch den Prinzipien des Online-
Lerntheaters entsprechen, und dementsprechend Vorläufer der Anwendung bestimm-
ter Methoden im Online-Lerntheater sind. 
8.1 Lernumgebung des Prototyps 
VISION entstand im Rahmen eines vom Hamburger E-Learning-Konsortium (ELCH) ge-
förderten Projektes an der Universitätsbibliothek der TUHH (Förderzeitraum: Oktober 
2005 bis Dezember 2006, Fertigstellung März 2007). Inhalt ist das Thema Wissen-
schaftliches Arbeiten. Der Ansatz des Lernmoduls war, Wissen verstärkt mit Methoden 
der Visualisierung als didaktischem Mittel aufzubereiten. Hierzu wurden Inhalt und 
Lernraum – die sichtbare Oberfläche der Computer-Lernumgebung –, bei VISION auf 
verschiedene Weise gestaltet. Neben den bekannten Methoden wie Interaktivität und 
Simulationen sollten Mittel wie Bewegung, Zeit und Raum zum Einsatz kommen. VISI-
ON besteht aus 5 verschiedenen Modulen: Thema, Lesen, Schreiben, Publizieren (in 
Form des Lerntheaters) und einem Wiki.  
Das Ziel von VISION ist die Unterstützung bei der Entwicklung der Schlüsselkompetenz 
Wissenschaftliches Arbeiten. Themen sind der Umgang mit Informationen und die 
Produktion von wissenschaftlichen Arbeiten für Forschung und Lehre. VISION will Bera-
tung bieten beim Schreiben und Präsentieren von wissenschaftlichen Arbeiten, z.B. zu 
den Aspekten Exzerpieren, Zitieren und Formatieren, und ein Bewusstsein schaffen für 
die ethischen, wirtschaftlichen, aber auch politischen Aspekte von Informationsversor-
gung und -verarbeitung. Inhalte sind Geistiges Eigentum, Urheberrecht und Open Ac-
cess sowie die Rolle(n) von Autoren, Verlegern, Bibliothekaren und Nutzern. Zielgruppe 
sind in erster Linie Studierende, aber auch AbiturientInnen und generell Personen, die 
ihre Kompetenz zum wissenschaftlichen Arbeiten verbessern oder erweitern wollen. 
Wissenschaftliches Arbeiten muss gelernt werden, es kann aber eben auch gelernt 
werden. VISION wollte daher ein Angebot schaffen, mit dem dies Online unterstützt 
wird, und das außerdem Spaß macht. Denn ein weiteres Problem bei diesem überwie-
gend theoretischen Thema ist der Mangel an Literatur oder sonstigen Medien, die das 
wissenschaftliche Arbeiten auf eine motivierende Weise vermitteln. Mit dem Online-
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Tutorial VISION sollte das Thema Wissenschaftliches Arbeiten einmal anders aufberei-
tet werden, nicht wie es meist der Fall ist, nur mit Texten, sondern mit Visualisierun-
gen und multimedialen Aufbereitungen.  
8.1.1 Lernaktivierung durch Visualisierung und Emotionalisierung 
Besonderes Augenmerk wurde daher auf den Einsatz von Visualisierung gelegt, auch 
weil diese nach meinen Erfahrungen im eLearning oft weit unter ihren Möglichkeiten 
genutzt und zudem ihre Bedeutung unterschätzt wird. Die Visualisierung sollte in VISI-
ON eine angenehme Lernatmosphäre schaffen und Wahrnehmung und Orientierung 
unterstützen. Sie sollte positive Emotionen erzeugen und damit die Lernaktivierung 
steigern. Der Inhalt sollte auf vielfältige Weise präsentiert werden, Perspektivwechsel 
ermöglichen, verschiedene Lerntypen ansprechen und: Spaß machen. Ziel war es, auch 
den virtuellen Lernraum „schön“ zu gestalten, so dass sich Nutzer und Nutzerin in ihm 
wohlfühlen. Die Visualisierung wurde dabei von mir aber eben nicht „nur“ als Mittel 
der Gestaltung betrachtet, obwohl dies durchaus auch seine Berechtigung hätte, son-
dern außerdem als didaktisch-methodisches Mittel. 
Die Überlegungen, die zur Entwicklung von VISION führten, entsprangen nicht bewusst 
einem Lehr-Lerntheoretischen Ansatz, sondern einer „aus-dem-Bauch-Pädagogik“, 
begründet auf meinen Erfahrungen und Empfindungen, die ich im Verlauf mehrerer 
Jahre der Entwicklung von eLearning-Inhalten gemacht hatte. Die folgenden Überle-
gungen entstanden vor meiner theoretischen Beschäftigung mit didaktischen Frage-
stellungen und sind demnach nicht wissenschaftlich fundiert. Ich möchte sie aber hier 
anführen, weil sie tatsächlich für die Idee und Umsetzung von VISION ausschlaggebend 
waren und auch, um sie im Sinne eines entwickelnden Forschens mit den inzwischen 
gemachten Erkenntnissen dieser Arbeit vergleichen zu können. Ich zitiere sie daher 
unverändert aus einer früheren Veröffentlichung (BIELER 2007, S. 149): 
„Bei einer Visualisierung geht es nicht ‚nur‘ um Gestaltung, sie ist auch ein Mittel der 
Didaktik. Unsere Erinnerung stützt sich auf Bilder, die wir gesehen haben, oder die wir 
im Kopf konstruiert haben, wenn wir bestimmte Dinge erlebt haben. Aber auch wenn 
wir lernen, sind wir von visuellen Eindrücken umgeben, etwa durch den Lernraum, in 
dem wir uns befinden – sei es real oder virtuell – oder durch den Lernstoff, in den wir 
eintauchen. Immer konstruieren wir unbewusst Bilder, die wir zu einem späteren Zeit-
punkt in unserer Erinnerung abrufen. Diese eigenen, von uns selbst geschaffenen Bilder 
unterstützen die Konstruktion von Wissen. Zudem sind die Bilder, die wir sehen und 
auch die, die in unserm Innern entstehen, mit Emotionen verbunden, sie ‚gestalten‘ un-
ser Erleben und beeinflussen damit unsere Lernaktivierung. Angenommen, wir lernen 
lieber in einer uns behaglichen Lernumgebung und mit ‚ansprechendem‘ Inhalt, kommt 
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es also darauf an, auch einen virtuellen Lernraum ‚schön‘ zu gestalten. Die Visualisie-
rung und deren gezielter Einsatz bei der Vermittlung von Lerninhalten fungiert so als 
ein didaktisches Mittel.“ 
Neben den didaktischen Möglichkeiten gab es noch einen weiteren Grund für die Fo-
kussierung auf die Visualisierung. Visuelle Mittel spielen eine immer größere Rolle 
durch deren vermehrten Einsatz in den Medien Film, Fernsehen und Internet. Die visu-
ellen Medien übernehmen inzwischen einen großen Teil der öffentlichen Informati-
onsvermittlung und der Nutzer und die Nutzerin dieser Medien muss lernen, die Prin-
zipien der visuellen Wahrnehmung zu erkennen und für sich zu nutzen (NATHARIUS 
2004, S. 238). Da die Nutzer und Nutzerinnen durch den Gebrauch der Massenmedien 
und des Computers immer vertrauter mit den visuellen Mitteln sind, sollten deren 
Wahrnehmungsprinzipien auch für die Vermittlung von Lerninhalten genutzt werden. 
So können visuelle Mittel den Umgang mit Online-Inhalten verbessern, indem sie den 
Zugang zu diesen erleichtern oder schwer zu verstehende Zusammenhänge durch an-
dere als textliche Darstellungsmethoden verständlicher darstellen. Außerdem bringen 
sie Emotionen ins Spiel, die Motivation und Spaß und damit auch den Lernprozess för-
dern.  
8.1.2 Erste Umsetzung von Elementen des Lerntheater-Ansatzes in 
verschiedenen Modulen 
Um die Module Thema, Lesen, Schreiben und Publizieren abwechslungsreich und indi-
viduell zu gestalten und anhand ihrer möglichst verschiedene Prinzipien auszuprobie-
ren, wurde jedes Modul anders aufbereitet. Hierzu ist der virtuelle Lernraum - die 
Oberfläche des Bildschirms - jeweils anders dargestellt. Neben der Hintergrunddarstel-
lung werden Mittel wie Bewegung, Zeit und räumliche Tiefe genutzt, hinzu kommen 
Simulationen und Animationen bestimmter inhaltlicher Aspekte.  
Die Startseite vermittelt das Bild eines Nordseestrandes mit dementsprechenden Wol-
ken im Hintergrund. Die Navigations-Links innerhalb des Moduls Thema sind entlang 
dem Horizont aufgereiht, die Links zu den anderen Modulen verbergen sich hinter den 
besonders hervorgehobenen Steinen am Strand, das Wissen muss „aufgegriffen“ wer-
den. Die Steine symbolisieren gleichzeitig die Steine des Wissens als kleiner Teil inner-
halb der unendlich großen Menge an Informationen (Abb. 9).  
Ein Element, in dem eine Möglichkeit des Online-Lerntheaters zum ersten Mal auspro-
biert wurde, ist der Menüpunkt Was heisst. Hier bekommen die NutzerInnen einen 
ersten Eindruck, was wissenschaftliches Arbeiten heißen kann, indem sie Ergebnisse 
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Abbildung 9: Startseite des Tutorials VISION mit dem Modul Thema und den „Steinen des Wissens“ als 
Links zu den weiteren Modulen. Der schwarze Stein führt zum Modul Publizieren mit dem Lerntheater 
eines Interviews mit WissenschaftlerInnen der TUHH zu der Frage, was wissenschaftli-
ches Arbeiten heißt (Abb. 10), finden. Deren Antworten werden in Form von Gedanken 
der Zuhörer bei einem fiktiven Vortrag dargestellt. Die Authentizität der Beiträge von 
„richtigen“ WissenschaftlerInnen und deren z.T. sehr großen Offenheit bei der Äuße-
rung zu persönlichen Problemen beim wissenschaftlichen Arbeiten führt dazu, dass 
auch die subjektive, persönliche Ebene einbezogen wird.  
Der Nutzer oder die Nutzerin hat während des Vortrags die Möglichkeit, die Gedanken 
der WissenschaftlerInnen zu „lesen“, indem er oder sie auf die Figuren klickt. Diese 
denken daran zurück, wie es bei ihnen während ihrer Promotionszeit war. Diese Mög-
lichkeit des „Gedankenlesens“ wird auch im Lerntheater angeboten. 
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Abbildung 10: Was heißt wissenschaftliches Arbeiten? Simulation eines Vortrags mit authentischen 
Beiträgen von WissenschaftlerInnen in Form von lesbaren Gedanken 
Ein weiteres Element, das auch im Online-Lerntheater eingesetzt wird, ist das der Ein-
nahme einer anderen Perspektive zum Lerninhalt, hier als die sogenannte Liebeserklä-
rung einer wissenschaftlichen Arbeit. Diese dient zur Motivation und zeigt im Sinne 
eines radikalen Perspektivenwechsels die Problematik des wissenschaftlichen Arbei-
tens einmal aus der Sicht des Inhalts. Eine bereits geschriebene Arbeit stellt in einem 
Rückblick ihre Erfahrungen mit ihrem Autor dar. Neben der Beurteilung der „Bezie-
hung“ gibt sie auch Tipps zu deren möglichen weiteren Verlauf (Abb. 11). 
Abbildung 11: Perspektivenwechsel - Animation Wissenschaftliche Liebeserklärung im Modul Thema 
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Ein weiteres Element des Lerntheateransatzes ist das der Einbeziehung des Raumes. 
Auch beim Modul Lesen gehört zur Methodik die Ausnutzung des möglichen Bild-
schirmraumes, indem der Inhalt in die Tiefe gehend erschlossen werden kann und 
nicht nur Screenweise einer papiernen Fassung ähnlich eins nach dem anderen. Dies 
geschieht beim scheinbaren Flug über eine Bergkette. So wird ein besserer Überblick 
über Verlauf und Umfang der Inhaltsdarstellung ermöglicht, da der Nutzer sieht, was 
noch auf ihn zukommt. Die Möglichkeiten von Bewegung und Tiefe des Raumes wer-
den genutzt (Abb. 12).  
Abbildung 12: Modul Lesen - Als „Störer“ fliegen Gründe für Leseunlust durch das Bild... 
Auch beim Modul Schreiben gehört die Schaffung eines den Inhalt umgebenden und 
akzentuierenden Rahmens zur Visualisierung, der die Möglichkeiten des Raumes aus-
nutzt. Gegenüber dem Modul Lesen wird hier aber der Raum in der Horizontalen er-
schlossen, so dass für den Nutzer nicht vorhersehbar ist, welcher Inhalt als nächstes 
„kommt“. Hierzu wird als dramaturgisches Stilmittel das Element der Bildbewegung 
genutzt. Über der Darstellung eines langsam und ruhig dahin fließenden Flusses wer-
den die Inhalte an Stationen präsentiert, die ähnlich dem Prozess des Schreibflusses 
nacheinander abgearbeitet werden können.  
Eine weitere dramaturgische Maßnahme wird in der Station Zitieren eingesetzt. Das 
auf dem Fluss fahrende Boot bleibt plötzlich in Weidenzweigen hängen. Aufgabe ist es 
nun, unter einer Auswahl an Zitierformen die Richtigen in das Boot und die Falschen in 
den Fluss zu ziehen. Erst, wenn dies geschehen ist, wird der Weg für das Boot freige-
geben und es kann weiter fahren, der nächsten Station entgegen. Das überraschende 
Hängenbleiben des Inhalts - oder des Nutzers auf seinem Weg durch den Inhalt? – soll 
Vorstellung und Analyse eines Prototyps für ein Online-Lerntheater 
237 
einerseits überraschen, andererseits die Nutzerin animieren, aktiv zu werden, das Boot 
zu befreien und die Aufgabe zu lösen (Abb. 13). 
Abbildung 13: Modul Schreiben – Aufgabe Zitieren 
Kernelement des Tutorials VISION ist der Prototyp des Online-Lerntheaters im Modul 
Publizieren, in dem das vermittelte Wissen zum wissenschaftlichen Arbeiten aus ver-
schiedenen Perspektiven betrachtet werden kann. Das Modul wird ebenso wie die 
Module Lesen und Schreiben über besonders hervorgehobene Steine am Strand, in 
diesem Fall dem „schönsten“, aufgerufen.  
8.2 Prototyp Online-Lerntheater im Modul Publizieren 
8.2.1 Idee des Online-Lerntheaters 
Ich möchte zur Einführung in die Idee und das Konzept des Online-Lerntheaters zu-
nächst anhand einer fiktiven Gesprächssituation zwischen zwei Studierenden die Mög-
lichkeiten zeigen, die sich bei der dialogischen Wissensrepräsentation durch die Ver-
zweigung und Vertiefung eines Gesprächs für dessen Verlaufsgestaltung ergeben (z.T. 
zitiert aus Bieler 2007, S. 152 f.). Zwei Studierende unterhalten sich über das Thema 
Kopieren beim wissenschaftlichen Arbeiten, etwa so: 
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Student: 
„Also ich sammel gerade Literatur für meine Arbeit und merke, dass ich mich überhaupt 
nicht auskenne, was ich und ob ich von anderen Autoren kopieren darf. Ist es z. B. ok, 
wenn ich Sätze oder ganze Abschnitte aus fremden Arbeiten einfach kopiere?“ 
Studentin: 
„Natürlich ist Kopieren ok, kommt nur drauf an, wofür und wie. Denn normalerweise 
sind ein Werk und seine Teile urheberrechtlich geschützt, d.h. eine Verwertung, z.B. die 
Nutzung in weiteren Veröffentlichungen wie in deiner wissenschaftlichen Arbeit kann 
Einschränkungen unterliegen. Auf jeden Fall musst du einen Herkunftsnachweis liefern, 
also bei Zitaten ordnungsgemäß zitieren...“ 
An dieser Stelle könnten einem nun Gedanken durch den Kopf schießen, wie dieser 
Dialog weitergehen könnte und welche Richtung er nehmen wird. Dies ist aber bei fer-
tig produzierten Texten, in Büchern oder auch im Internet in der Regel vorgegeben. 
Nutzer oder Nutzerin lesen also „normal“ weiter, in der Erwartung, dass der begonne-
ne Dialog schon interessant weitergehen wird, oder auch nicht. Wie wäre es, wenn es 
an dieser Stelle die Möglichkeit gäbe, den Verlauf, den das Gespräch nehmen soll, zu 
beeinflussen. Es könnte ein Unterton (Stimmung) hineinkommen, indem je nach Inten-
tion des Gesprächspartners bewusst oder unbewusst kritisch weiter gefragt wird, das 
Thema vertieft oder sogar über das Gesagte gelästert wird. Ganz zu schweigen von der 
Möglichkeit, die Gedanken der Beteiligten „sehen“ zu können. In obigem Beispiel kann 
es dann wie folgt aussehen: 
Student, das Gespräch vertiefen wollend: 
„Ich meine, wenn ich jetzt z. B. einen mehrseitigen Text kopiere – ich meine nicht zitie-
ren – und will den verwenden in meiner Veröffentlichung als Beitrag für eine Tagung...“ 
Oder, Student, die vorherige Antwort kritisierend: 
„Ordnungsgemäß, wenn ich das schon höre. Es kann doch nicht angehen, dass ich bei 
jeder Kleinigkeit angeben muss, wo ich das her habe. Das machen doch die anderen 
auch nicht und wozu soll das überhaupt gut sein...“ 
Oder der Student würde lästern: 
„Glaubst du, dass sich die Professoren da immer dran halten? Wollen die nicht vor al-
lem möglichst oft zitiert werden, damit ihr Ansehen steigt?“ 
Schließlich kann der Dialog noch durch die „Gedanken“ der Gesprächspartner ergänzt 
werden, eine Möglichkeit, die es sonst im realen Leben nicht gibt. So könnte der fra-
gende Student in diesem Zusammenhang etwas denken, was er nicht so ohne weiteres 
laut äußern würde: 
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 „Ich hab schon öfter keine Zitatangaben gemacht... “ 
Die Befragte wiederum denkt für sich vielleicht: 
„Ich hab das zwar auch schon gemacht, aber es war ganz schön peinlich als Frank mich 
ansprach und meinte, das hätte er ziemlich ähnlich in dem Buch gelesen, was uns Mei-
er-Wiesel empfohlen hatte...“ 
Durch das Aufnehmen fiktiver Gedanken erfährt der Nutzer oder die Nutzerin manch-
mal mehr als das, was offen zum Thema gesagt wird. Dies stellt natürlich den Inhalt in 
einen anderen, manchmal auch neuen Zusammenhang und gibt dem Nutzer zu den-
ken. Geschaffen wird eine Metaebene über den Stoff oder eine erweiterte Perspektive. 
Auf diese Weise kann außerdem die subjektive Ebene mit einbezogen werden, die 
auch zum Leben und zum Lernen gehört. Es sind dabei nicht nur die fiktiven Gedanken 
der Figuren aus der Szene, sondern auch die – noch fiktiveren, da nur anzunehmenden 
– möglichen Gedanken des Nutzers oder der Nutzerin, da die Gedanken der Figuren
sich wiederum in denen des Nutzers bzw. der Nutzerin wiederspiegeln werden oder
wenn nicht, zumindest zu eigenen Gedanken anregen werden. Um nun die hier ange-
sprochenen Gesprächsmöglichkeiten für die Vermittlung von Lerninhalten nutzen zu
können, habe ich für das Modul Publizieren drei Theater-artige Szenen entwickelt, die
den Prototyp des Online-Lerntheaters darstellen.
Die Idee des Online-Lerntheaters war, dass gerade in der Form des Theaters Emotio-
nen besonders gut entstehen und empfunden werden können (vgl. insbes. Kap. 3.5). 
Und mit ihnen werden unsere Sinne geschärft, es werden Gedächtnis und Kreativität 
trainiert und damit Anforderungen, die heute immer mehr gefragt sind (ALLIEN 2004, S. 
19). Ziel der Methode Lerntheater ist es, den Wissensaufbau durch emotionale Einbin-
dung und Situiertheit in mehrdimensionalen Zusammenhängen zu unterstützen: Raum, 
Zeit, Erlebnis, Erinnerung. Nicht zuletzt nutzt und belebt sie die Jahrtausende alte Er-
zähl- und Vortragstechnik wieder, nur diesmal mit multimedialen Mitteln. Das Lern-
theater soll zum Einen ermöglichen, verschiedene Rollen beim Umgang mit Lerninhalt 
spielerisch einzunehmen. Zum Anderen soll die Vielfalt von Potentialen genutzt wer-
den, Lerninhalte darzustellen und dabei dramaturgische und gestalterische Elemente 
einzubinden, um so die Wirkung von Emotionen mit einzubeziehen. Einige der Mög-
lichkeiten, die im Prototyp des Lerntheaters eingesetzt wurden, sind:  
• Zeitsteuerung (Eigenes Tempo) durch den Nutzer
• Rollenwechsel, Rollenidentifikation
• Einbezug von Stimmung, Umgebung, Raum, Licht, Tages- u. Jahreszeit
• Subjektivität, Gestik, Atmosphäre, Emotionen
Umsetzung des Online-Lerntheaters 
240 
Das Konzept des Online-Lerntheaters, das im Prototyp umgesetzt worden ist, ent-
spricht in seinen wesentlichen Ansätzen und Elementen dem überarbeiteten Konzept, 
das in Kapitel 7.3 dargestellt wurde. Ich verzichte daher an dieser Stelle auf eine ge-
nauere Darlegung des Ursprungs-Konzeptes und beschränke mich im Folgenden auf 
die Darstellung der Umsetzung der drei prototypischen Szenen. 
Inhaltlich liegen den Szenen die folgenden Lernziele zugrunde, dementsprechend wur-
den die Szenen in Ablauf und Dialog angelegt. Die Lernenden ...  
• ... entwickeln ein Problembewusstsein für bestimmte Aspekte wissenschaftlichen
Arbeitens, insbesondere zur Aufbereitung und Publikation von Information sowie
zu den Themen Urheberrecht, Zitieren und Plagiarismus.
• ... verstehen die unterschiedlichen Rollen und Positionen von Lesern, Autoren, Ver-
lagen und Bibliotheken im Informations- und Publikationswesen.
• … verstehen, warum das Zitieren Teil wissenschaftlichen Arbeitens ist,
• ... erkennen die Bedeutung des Publizierens für die wissenschaftliche Sozialisation
(und damit weitere Karriereplanung).
• ... kennen die Möglichkeit der Open-Access-Publikation mit ihren Vor- und Nachtei-
len.
• ... erkennen die Bedeutung des persönlichen Anteils für das wissenschaftliche Ar-
beiten und die Berechtigung der Subjektivität.
• ... verstehen, dass Risikobereitschaft und Neugier wesentlichen Anteil an der Wis-
senschaft haben.
8.2.2 Umsetzung des Online-Lerntheaters 
Der Lerninhalt des Moduls wird in Form von szenischen Dialogen schauspielerisch auf-
bereitet. Wie in einem Theaterstück nehmen Darsteller Rollen ein, Inhalt der Handlung 
ist der zu vermittelnde Stoff. Die drei Szenen im Lerntheater zeigen verschiedene Situ-
ationen, in denen sich zwei oder mehrere Personen über bestimmte Themen unterhal-
ten oder diskutieren.  
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Szene 1 - Gruppengespräch 
In Szene 1 sind es vier Studierende, die sich über die richtige Vorgehensweise beim 
Verfassen einer Abschlussarbeit unterhalten (Abb. 14). Themen dieser Szene sind u.a. 
die Nutzung von Google und Wikipedia sowie das richtige Zitieren. 
Die Dialoge werden durch Anklicken der Figuren gesteuert, eine gedrückte Maustaste 
erlaubt das Lesen der Gedanken. Text-ergänzende Inhalte werden auf den Kulissen im 
Hintergrund eingeblendet, weiterführende Links sind in die Texte integriert (Abb. 15). 
Um mit einfachen Mitteln einen Ortsbezug herzustellen, sind auf den Kulissen im Hin-
tergrund Fotos aus der Umgebung projiziert, hier der TU Hamburg-Harburg. Die Kaf-
feemaschine fungiert als kleiner Gimmick am Rande für neugierige Nutzer (Abb. 16). 
Wenn sie angeklickt wird, erscheinen ebenfalls Texte, die allerdings mit dem Lerninhalt 
weniger zu tun haben.  
Abbildung 14: Szene 1: Multiple Perspektiven im Modul Publizieren 
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Abbildung 15: Szene 1: Multiple Perspektiven im Modul Publizieren 
Abbildung 16: Szene 1: Randerscheinung sprechende Kaffeemaschine 
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Szene 2 - Zweierdialog 
In dieser Szene sind es zwei Studierende, die sich über die Themen Kopieren, Urheber-
recht und Zitieren diskutieren. Es gibt weitere Möglichkeiten der Nutzersteuerung. Der 
Nutzer, die Nutzerin des Lernmoduls kann bei dem Dialog zwischen zwei Personen be-
stimmen, in welche Richtung das Gespräch verläuft. Er kann wählen, ob das Thema 
vertieft wird, oder ob die Figuren lästern oder einander kritisieren (Abb. 17). Je nach-
dem verändern sich der Dialog und damit die Stimmung zwischen den Beteiligten. Dies 
äußert sich zusätzlich zu dem Gesagten in deren Körpersprache (Aufstehen, Arme ver-
schränken), aber auch im Hintergrund: die Wolken auf der Kulisse werden düsterer 
und der gesamte Raum wird dunkler (Abb. 18 und 19). Umgekehrt hellt sich die Stim-
mung auf, wenn das Gespräch wieder freundlicher wird. So kann die Handlung durch 
die Nutzersteuerung beeinflusst werden, der Handlungsverlauf wiederum wirkt auf das 
Verhalten von Nutzer und Nutzerin, auf das, was diese oder dieser als nächstes an-
klickt. 
Abbildung 17: Szene 2: „Kritische Unterhaltung“ - Wahlmöglichkeiten des Gesprächsverlaufs 
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Abbildung 18: Szene 2: „Kritische Unterhaltung“ verdüstert sich 
Abbildung 19: Szene 2: „Kritische Unterhaltung“ wird wieder freundlicher 
Durch die Atmosphäre in der Lernumgebung sollen auch beim Nutzer Bilder und Stim-
mungen entstehen. Es sind Bilder, die sich einprägen und so den Stoff leichter erinner-
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bar machen, Emotionen, die der Nutzer erlebt, wie bei einem Theaterstück oder einer 
mitreißenden Erzählung. 
Im Folgenden stelle ich anhand eines Storyboard-Auszugs für Szene 2 dar, welche Idee 
den verschiedenen Bildern zugrunde liegt, welche Wirkungen ich beabsichtigt habe 
und mit welchen Mitteln ich versucht habe, diese zu erreichen.  
Beispielhafter Storyboard-Auszug Szene 2 
Bild-übergreifend kommen in dieser Szene die Mittel Einbezug von Emotionen, Zeit, 
und Raum zum Einsatz. Die Bild-spezifischen Mittel werden im Storyboard bei den ein-
zelnen Bildern angeführt. 
Szene 2 Bild 1 
Idee  
Personale Wissensvermittlung, persönliche Dialoge, aus der 
Sicht der Figuren „gesprochen“, Einbezug von Emotionen, 
Subjektivem,  Erinnerungen u. Erfahrungen sowie Einstel-
lungen. 
Beabsichtigte Wirkung 
Persönliche Ansprache und auch Einblick in Persönliches 
der Figuren, Anregung selbst Persönliches zuzulassen und 
mit dem zu Lernenden zu verknüpfen. 
Beschreibung 
Beginn Szene 2. Zwei Studierende unter-
halten sich. Thema: Kopieren u. Geistiges 
Eigentum.  
Eingesetzte Mittel 
Verbale Äußerungen im Rahmen von Ärger, Kritik oder 
Belustigung sowie Körpersprache u. Gestik. Weitere Ele-
mente zur Erzeugung von Emotionen: Licht u. die Darstel-
lung von Wolkenbildern. Projektion auf Kulisse: Wolken-
„Stimmung“ 
Optionen 
Bild vor/zurück. Zurück zum Hauptmodul. 
Szene 2 Bild 2 
Idee  
Gespräch kann in verschiedene Richtungen gelenkt wer-
den, je nach Interesse, Einstellung, Stimmung. 
Beabsichtigte Wirkung 
„Dramatik nach Wahl“ durch Option der Dialogsteuerung u. 
Kritik bzw. Lästerei. 
Beschreibung 
Mehrere Optionen der Dialogentwicklung 
möglich. 
Eingesetzte Mittel 
Symbole zur Dialogsteuerung: Fratzen m. emotionalem 
Ausdruck 
Projektion auf Kulisse: Stimmung durch Schönwetter-
Wolkenbild 
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Optionen 
Wahlmöglichkeit Dialogsteuerung. Bild vor/zurück. Zurück 
zum Hauptmodul.  
Bild 3 nicht dargestellt, da ähnlich. 
Szene 2 Bild 4 
Idee  
Figur links „zeigt“ wahre Einstellung 
Beabsichtigte Wirkung 
Körpersprachlich werden Gemütszustände ausgedrückt, die 
implizite Einstellungen gegenüber dem vermittelten Inhalt 
zeigen (persönliche Haltung zum Thema). 
Beschreibung 
Wahl: Kritisieren, weniger freundlich: 
Das Bild wird düsterer, Figur 1 zeigt einen 
Vogel 
Eingesetzte Mittel 
Projektion auf Kulisse (Stimmung wird düsterer), Körper-
sprache (Vogel zeigen) 
Optionen 
Bild vor/zurück. Zurück zum Hauptmodul. 
Szene 2 Bild 5 
Idee  
Gedanken können gelesen werden, nur vom Nutzer der LU, 
nicht von anderer Figur in Szene.  
Es kann gelästert werden, nicht immer nur „ernst“, wissen-
schaftlich, sondern eigene, persönliche Meinung kann ge-
sagt werden.  
In den Gedanken außerdem die ungeschönte, ehrliche 
Meinung. 
Beabsichtigte Wirkung 
Auch andere Ansicht dem Inhalt gegenüber möglich, Anre-
gung eigener Gedanken. 
Die in den Gedanken deutlich werdenden, zum Teil unter-
schiedlichen Ansichten unterstützen das Betrachten aus 
verschiedenen Perspektiven und damit das Interpretieren. 
Die darin sichtbar werdende persönliche Betroffenheit der 
Figuren macht deren Ansichten glaubwürdiger, „wahrer“. 
Dies unterstützt wiederum die Vorstellung beim Nutzer. 
Die lesbaren Gedanken der Figuren regen wiederum zu 
eigenen Gedanken, Vorstellungen und Assoziationen der 
Nutzerinnen an. 
Beschreibung 
Bild wieder freundlicher, Gedanken 
kommen hinzu. 
Eingesetzte Mittel 
Dialog, Gedanken, verschiedene inhaltliche Perspektiven 
auf das Thema 
Optionen 
Gedanken lesen bei Klick-Halt auf rosa Wolken oder Bild 
vor/zurück. Zurück zum Hauptmodul. 
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Szene 2 Bild 6 
Idee  
Kritik möglich, Schaffung von Spannung 
Beabsichtigte Wirkung 
Es soll spannend werden (dramatisch). NutzerIn muss dem 
Streit o. der Missstimmung beiwohnen und wird zu eigenen 
Gedanken angeregt. Nachdenken über eigene Meinung 
bzw. Einstellung zur Kontroverse. 
Hintergrund wird etwas dunkler, Himmel verdüstert sich, 
Stimmung wird schlechter. 
Beschreibung 
weiter mit Kritisieren 
bei Klick auf Figur 2 steht Figur 1 auf und 
ereifert sich, HG wird noch dunkler, Bild 
auch. F2 bleibt zunächst noch sitzen … 
Eingesetzte Mittel 
Hintergrund düsterer, Körpersprache, Fratzensymbol, Dia-
log 
Optionen 
Fratze Kritisieren, oder Bild vor/zurück. Zurück zum 
Hauptmodul. 
Tabelle 10 a-e: Auszug Storyboard 
An dieser Stelle möchte ich zur besseren Vorstellung beispielhaft einen Einblick in den 
Dialog dieses Bildes geben: 
Figur 1 (Bild 6 links) fragt kritisch und verschränkt dabei die Arme: 
Das kann doch nicht sein, dass ich also schon beim kleinsten bisschen Kopieren um Er-
laubnis fragen muss? 
Daraufhin erwidert Figur 2 (Bild 7) mit nun ebenfalls verschränkten Armen: 
Dir scheint das egal zu sein, Gedanken von anderen zu übernehmen und diese nament-
lich nicht zu nennen. Vielleicht denkst du mal darüber nach, wenn es umgekehrt wäre. 
Ausserdem zeigst du dann nicht gerade, dass du begriffen hast, worauf es beim wissen-
schaftlichen Arbeiten ankommt, nämlich, andere zu zitieren um deine Thesen zu un-
termauern und zu erläutern, also deine Gedanken zu unterstützen durch andere! 
Figur 1, geht zur Seite und sagt: 
Es ist doch wohl nicht abzustreiten, dass wissenschaftliche Texte der Informationsfrei-
heit unterliegen und daher ohne Einschränkungen kopiert und veröffentlicht werden 
dürfen! 
Und denkt sich: 
Und deswegen kann man doch nicht immer dazu schreiben, wo ein Text herstammt, da 
werden ja alle Veröffentlichungen nur noch dicker und außerdem, was bringt mir das 
denn... 
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Szene 2 Bild 7 
Idee  
Einsatz von räumlicher Distanzierung (Proxemik) 
Beabsichtigte Wirkung 
Räumliche Distanzierung der Figuren und Körpersprache 
unterstreicht deren Differenz.  
Hintergrund wirkt unfreundlicher. 
Beschreibung 
… steht dann aber auch auf und ver-
schränkt die Arme. 
Eingesetzte Mittel 
Noch deutlichere Körpersprache (Verschränken der Arme) 
Textinhalt, Richtung Streit. Projektion auf Kulisse, Hinter-
grund dunkler 
Optionen 
Fratze Kritisieren, oder Bild vor/zurück. Zurück zum 
Hauptmodul. 
Tabelle 11: Auszug Storyboard 
Daraufhin wieder Figur 2: 
Immerhin geht es um deine wissenschaftliche Arbeit, und das muss erkennbar sein, was 
von dir ist und was von jemand anderem, wie will man sonst deine Fähigkeit, wissen-
schaftlich zu arbeiten, beurteilen? Im Übrigen musst du in diesem Fall (deiner wissen-
schaftlichen Arbeit) ja gar nicht um Erlaubnis fragen, aber eben die Quelle angeben. 
(weiter mit 3 unfreundlich) 
Bild 8 ähnlich 
Szene 2 Bild 9 
Idee  
NutzerIn hat es in der Hand, Dialog wieder freundlicher 
werden oder so weiter laufen lassen. 
Beabsichtigte Wirkung 
NutzerIn soll überlegen und entscheiden, wie es weiterge-
hen könnte, bzw. sollte.  
Hintergrund wird immer bedrückender. 
Beschreibung 
Es erscheint Wahlmöglichkeit, entweder 
so weiter oder wieder freundlicher 
Eingesetzte Mittel 
Projektion auf Kulisse, Hintergrund noch dunkler 
Optionen 
Wahlmöglichkeit: freundlicher oder weiter kritisch. Bild 
vor/zurück. Zurück zum Hauptmodul. 
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Szene 2 Bild 10 
Idee  
Spannungsreduzierung, Beruhigung 
Beabsichtigte Wirkung 
Stimmung noch düster, Körpersprache u. Dialog aber wie-
der ruhiger: Gespannt sein, wie weiter, Hoffnung auf Be-
friedung. 
Beschreibung 
Figuren setzen sich zwar wieder hin, es 
bleibt aber düster. 
Eingesetzte Mittel 
Projektion auf Kulisse, Hintergrund dunkler, Körpersprache 
Optionen 
Bild vor/zurück. Zurück zum Hauptmodul. 
Szene 2 Bild 14 
Idee  
Gedanken zeigen tatsächliche Überlegungen der Figuren 
Beabsichtigte Wirkung 
Mehrere Ansichten werden sichtbar, darunter die „wah-
ren“ der Figuren, unabhängig vom geäußerten Dialog. Nut-
zer muss ich sein eigenes Bild machen, seine Haltung dazu 
finden 
Beschreibung 
Auf beiden Seiten, Gedanken unterstrei-
chen das bzw. sagen noch anderes: 
Eingesetzte Mittel 
Projektion auf Kulisse, Gedanken 
Optionen 
Bild vor/zurück. Zurück zum Hauptmodul. 
Bilder 15 bis 21 zeigen ähnliche Darstellungen entsprechend der gewählten Option. 
Szene 2 Bild 22 
Idee 
Gedanken nehmen Handlungsänderung vorweg, zeigen 
Einlenken, anders als das im Dialog Geäußerte.  
Beabsichtigte Wirkung 
Gedanken zeigen freundliche Intention, aber auch eigene 
Einstellung der Figuren wird sichtbar. 
Beschreibung 
Hier kann es auch schon wieder freundli-
cher werden, dann sieht´s so aus wie 
hier… 
Eingesetzte Mittel 
Hintergrund wird heller, Körpersprache 
Optionen 
Gedanken, oder Bild vor/zurück. Zurück zum Hauptmodul. 
Tabelle 12 a-f: Auszug Storyboard 
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Szene 3 - Gleichzeitig stattfindende Gespräche während einer Feier 
In der dritten Szene geben die Figuren die unterschiedlichen Perspektiven und Mei-
nungen zum Thema Publizieren wieder. Hier sind es vier Gesprächsgruppen. Die größte 
Gruppe (in der Abb. 20 rechts) besteht aus drei Wissenschaftlern, einer Wissenschaft-
lerin, einem Gutachter und einem Bibliothekar. Sie vertreten ihre jeweiligen Perspekti-
ven und denken manchmal was, was sie hier nicht laut sagen möchten. Parallel hierzu 
finden gleichzeitig drei weitere Gespräche statt. Zwei Studentinnen unterhalten sich 
über ihre ganz eigenen Erfahrungen mit dem wissenschaftlichen Arbeiten, wobei die 
eine der anderen Tipps gibt. Zwei Studenten diskutieren über das Subjektive und das 
Neue in der Wissenschaft und im Hintergrund führen zwei weitere Studenten ein ganz 
privates Gespräch. Für den Ortsbezug finden auch diese Gespräche wieder in der Kulis-
se einer bekannten Örtlichkeit der TUHH statt, dem Foyer des Audimax, diesmal im 
Rahmen einer Feier. 
Abbildung 20: Szene 3: „Multiple“ Perspektiven im Modul Publizieren 
Die dritte Szene endet schließlich mit dem Erscheinen eines Regisseurs, um mit ironi-
schem Augenzwinkern noch eine weitere Perspektive auf die Handlung der Szenen 
einzunehmen und eine „Metaebene“ anzudeuten (Abb. 21).  
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Abbildung 21: Modul Publizieren Szene 3: Auftritt Regisseur – und Schluss 
8.3 Evaluation 
Im Folgenden werde ich auszugsweise die Ergebnisse einer formativen Evaluation in 
Form einer NutzerInnen-Befragung vorstellen, die kurz vor Projektende im Februar 
2007 durchgeführt wurde. Um Rückschlüsse auf die Nutzung des Tutorials ziehen zu 
können, folgt anschließend eine Auswertung der Log-Dateien aus den Jahren 2007 bis 
2016 
8.3.1 Evaluation zum Projektende 
Ziel der formativen Evaluation war es, das Online-Tutorial VISION aus der Perspektive 
der NutzerInnen betrachten zu können und etwaigen Änderungs- und Verbesserungs-
bedarf noch rechtzeitig vor Projektende zu ermitteln. Zwar bezog sich diese Evaluation 
auf das gesamte Tutorial und nicht nur auf das in dieser Arbeit fokussierte Online-
Lerntheater. Da das Tutorial aber die Lernumgebung des Lerntheaters bildet, stimmt es 
die NutzerInnen auf die Art und Weise der Aufbereitung ein und ist gewissermaßen 
das Entrée zum Lerntheater. Außerdem lassen sich einige Rückschlüsse ziehen, was die 
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Art und Weise der Aufmachung bezüglich Visualisierung, Emotionalisierung und dra-
maturgischer Elemente betrifft, die wiederum auch auf das Konzept des Lerntheaters 
bezogen werden können. 
Für die Evaluation wurden zwei Gruppen mit je drei TeilnehmerInnen befragt. Gruppe 
1 entstammte mit Studierenden der TUHH direkt der Zielgruppe. Bei ihnen habe ich die 
Evaluation mit der Methode Lautes Denken und anschließendem Interview durchge-
führt. Gruppe 2 bestand aus Personen der erweiterten Zielgruppe. Zu ihr gehörten 
wissenschaftlich Arbeitende, die den Inhalt beurteilen können und Fachleute als mögli-
che NutzerInnen, um das Tutorial in der Lehre einzusetzen. Ihre Befragung diente ei-
nerseits zum Vergleich und andererseits zur Beurteilung aus fachlicher Sicht. Gruppe 2 
hatte die Aufgabe, sich das Tutorial selbständig zu erschließen und anschließend die 
Interviewfragen schriftlich zu beantworten.  
Die Ergebnisse der Evaluation ergaben aus inhaltlicher, didaktischer und gestalteri-
scher Sicht sehr positive Rückmeldungen. Die Art und Weise der Aufbereitung wurde 
begrüßt. Dies betrifft sowohl das Layout als auch die Art der eingesetzten Animationen 
und Möglichkeiten der Interaktivität. Insbesondere das didaktische Konzept der Dar-
stellung des Inhalts in verschiedenen Tiefen und dessen räumliche Umsetzung fanden 
Zuspruch: 
„So was zu sehen und festzustellen, damit wäre es viel leichter gewesen, wenn ich so 
etwas im Studium gehabt hätte. Man hatte nie ein Gesamtbild des Themas. Der Vorteil 
ist, dass man inhaltlich in verschiedene Tiefen gehen kann, das geht beim Buch nicht.“ 
Es wurde gut gefunden: 
„Die freie Entscheidung, wie tief ich ins Thema eindringe.“ Und:  „Die Atmosphäre der 
Räume, die Möglichkeit, als unverbindlicher Gast daran teilnehmen zu können.“ 
Speziell beim Lerntheater des Moduls Publizieren zeigte sich aber auch Verbesse-
rungsbedarf bei der Navigation und der Übersicht in den Szenen, sowie bei der Lesbar-
keit der Dialoge. Zusammen mit einigen inhaltlichen Ergänzungen konnten die Verbes-
serungen bzw. Korrekturen noch bis zum Projektende eingearbeitet werden. 
Wesentliches positives Ergebnis war, dass die Teilnehmenden die Art und Weise der 
Aufbereitung des Themas Wissenschaftliches Arbeiten begrüßen und der Meinung 
sind, dass in Büchern schwer darzustellende Sachverhalte durch die Art solch eines 
Tutorials besser verständlich sind. Es hat ihnen Spaß gemacht, mit dem Tutorial zu ar-
beiten und sie fühlten sich emotional angesprochen. Ein Nutzer drückt es so aus:  
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„Man fühlt sich nicht so wie in einer Prüfungssituation, wie man es bei Texten manch-
mal hat. Schöne Bilder als Versinnbildlichung für entspanntes Rumhängen, man nimmt 
sich einfach mal´nen Stein.“  
Gemeint sind die besonders hervorgehobenen Steine am Strand, die als Navigations-
element zu den weiteren Modulen führen (Abb. 1). Die Frage, ob Tutorials in dieser Art 
eine Bereicherung der Lehre wären, wurde von den TeilnehmerInnen der Evaluation 
durchweg positiv beantwortet:  
„Ja. Praktisch, angemessen in der heutigen Zeit, da sowieso viel Zeit vor dem Compu-
ter.“ Und: „Weil es auch Angst vor der Technik nimmt, etwas anzuklicken, zu probieren 
– visuelle Reize ergeben neue Lernerlebnisse.“
Meine eigenen Erfahrungen mit anderen eLearning-Projekten und die Ergebnisse der 
NutzerInnen-Evaluation haben gezeigt, dass der Ansatz der spielerischen, erzähleri-
schen und explorativen Wissensvermittlung richtig ist. Der nicht-lineare Aufbau und 
die Möglichkeit, Aufgaben spielerisch und interaktiv selbständig bearbeiten zu können, 
fördern das eigenverantwortliche, individuell angepasste Lernen. Hierzu ein weiteres 
Nutzerzitat:  
„Die Stufung von Lernprozessen scheint mir besser möglich zu sein als bei Büchern. Die 
thematische Eindringtiefe kann besser selbst bestimmt werden. Die Visualisierung er-
möglicht die Vereinfachung komplexer Sachverhalte und fördert damit Zieltransparenz, 
Motivation und Sinnhaftigkeit. Komplexität lässt sich gezielter steigern.“  
Insbesondere die räumliche Wirkung hat dazu beigetragen, die NutzerInnen einzube-
ziehen, hierzu zwei Kommentare aus der Evaluation:  
„Die Optik ist angenehm, die Elemente evozieren mit Strand, Himmel und Meer einen 
weiten Horizont, das öffnet das Denken!“ Und: „Man hat das sehr gut vor Augen, wenn 
man die Figuren da so sitzen sieht. Es macht Spaß zu gucken, was kommt nun, was 
kommt wie, das Erkunden.“ 
8.3.2 Nutzung und Verbreitung des Online-Tutorials 
Um Erkenntnisse zur Nutzung des Online-Tutorials und darin des Lerntheaters erhalten 
zu können, wurden seit Mitte 2007 Log-Dateien zur Nutzung und seit 2009 zusätzlich 
zur Verweildauer geführt und darüber, welche der einzelnen Module und Szenen 
(Flash-Filme) im einzelnen aufgerufen werden.  
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In den Jahren 2007 bis Februar 2016 wurde das Online-Tutorial VISION von insgesamt 
15.283 NutzerInnen aufgerufen, davon seit 2010 von 634 NutzerInnen die englisch-
sprachige Version. Die Aufzeichnung der Log-Dateien mit einer anderen, verbreiteten 
Software hat eine mehr als doppelt so hohe Zahl ergeben (34.311 unterschiedliche 
BesucherInnen), ich ziehe hier aber die niedrigeren Zahlen heran. 
Verweildauer 
Eine vertiefende Logfile-Analyse, mit der versucht wird, die Verweilzeit der NutzerIn-
nen im Tutorial zu ermitteln, zeigt, dass von Juli 2009 bis Februar 2016 1.107 NutzerIn-
nen zwischen 5-15 Min auf den Seiten des Tutorials blieben, 725 15-30 Min. , 838 30-
60 Min. und 1.186 das Tutorial über eine Stunde genutzt haben. In 6,5 Jahren nutzten 
das Tutorial also 2.024 NutzerInnen länger als eine halbe Stunde, im Schnitt demnach 
ca. 310 im Jahr. 
Nutzung des Tutorials in der Tiefe 
Genauere Rückschlüsse auf die Nutzung des Tutorials insgesamt und des Online-
Lerntheater-Moduls im Besonderen können über das Loggen der Aufrufe der verschie-
denen Themenseiten, respektive der Theaterszenen ermittelt werden. Erst, wenn nicht 
nur mal auf der Startseite geguckt wird, sondern verschiedene Links zu den Themen in 
den Modulen (Unterseiten) aufgerufen werden, zeigt sich, ob sich intensiver mit den 
Modulen befasst wurde. Es wird deutlich, dass nicht alle Nutzer das Tutorial in seinem 
ganzen Umfang erschließen, dennoch rufen vereinzelte NutzerInnen alle Module auf. 
Nutzung der drei Szenen des Moduls Lerntheater 
Die drei Szenen des Online-Lerntheaters wurden weniger häufig angeklickt, aber im-
mer noch 3.871-mal im selben Zeitraum (im Schnitt 590-mal im Jahr), und damit etwa 
genauso oft wie die Module Lesen oder Schreiben. Im Vergleich hierzu wird gedruckte 
Literatur zum wissenschaftlichen Arbeiten deutlich weniger nachgefragt, d.h. ausgelie-
hen. 
Zunehmende Verbreitung des Tutorials 
Als ein Indikator für die positive Aufnahme des Tutorials zeigt bei einer Betrachtung 
der Herkunft der Online-NutzerInnen, dass VISION immer stärker auf anderen Websei-
ten verlinkt wird, ohne dass hierzu explizite Marketing-Maßnahmen betreiben worden 
sind. Im Jahr 2014 sind es bereits 37 Institutionen, die den Link zu VISION auf ihrer 
Webseite integriert haben. Dies sind überwiegend hochschulische Einrichtungen. Hier-
zu gehören Fachhochschulen, Universitäten - auch aus Österreich und der Schweiz - , 
Weiterbildungszentren und Berufsakademien, aber auch vereinzelt Gymnasien. Die 
fachliche Ausrichtung der Hochschulen reicht hierbei von Informationswissenschaft 
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über E-Technik, Sozial- und Gesundheitswesen, Wirtschaftsinformatik und Unterneh-
mensforschung, Finanzwissenschaft, Stadtplanung und Friedensforschung bis hin zu 
katholischer Theologie und Psychoanalyse. Dies lässt die Annahme zu, dass die Inhalte 
so aufbereitet sind, dass sie für alle diese verschiedenen Fachbereiche von Nutzen 
sind. Im Verlauf der Jahre wurde durch Lehrende sehr viel positives Feedback geäu-
ßert, in dem Sinne, dass die Art der Darstellung mit dem Fokus auf visuellen Mitteln 
viel zu selten eingesetzt würde, aber gerade der richtige Ansatz sei. Die positive Beur-
teilung durch eine Dozentin der Sprachwissenschaften führte sogar dazu, dass diese 
eine kostenlose Übersetzung des Tutorials in das Englische übernommen hat. 
Im Folgenden möchte ich den damals ohne theoretischen Hintergrund entwickelten 
Online-Lerntheater-Prototyp (siehe Anm. weiter oben) analysieren, um ihn nun unter 
Einbezug der theoretischen Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit auch theoretisch zu 
fundieren. 
8.4 Analyse 
Die Forschungsfrage für den Analyseteil der Arbeit lautet (vgl. Kap. 1.4): 
• Inwieweit entspricht der Prototyp des Lerntheaters theoretisch begründbaren
Erkenntnissen, bzw. inwiefern muss es weiter entwickelt werden, um das Po-
tential des Theaterkonzepts für das Online-Lernen nutzen zu können?
Zur Beantwortung dieser Frage wird der Prototyp des Online-Lerntheaters nun qualita-
tiv analysiert, indem untersucht wird, ob und inwiefern die im Kapitel 6.2 postulierten 
Folgerungen bereits umgesetzt sind. Die Hauptfrage zur Durchführung der qualitativen 
Analyse lautet daher: 
Werden die Folgerungen, die sich aus den Argumenten und Möglichkeiten ergeben, 
umgesetzt, und in welcher Form ist dies der Fall? 
Hierzu stelle und beantworte ich die nachfolgenden Fragen. Die Abfolge der Analyse 
erfolgt unter der Betrachtung der vier Gestaltungsdimensionen, nach denen das weiter 
entwickelte Konzept des Online-Lerntheaters im Kapitel 7.3 vorgestellt wurde. Dem-
nach beziehen sich die Fragen zu den Folgerungen auf die Dimensionen Inhalt (D1), 
Kontext (D2), Ablauf (D3) und Rollen (D4).  Die meisten Fragen betreffen gleichzeitig 
mehrere Dimensionen und sind daher nicht immer klar voneinander zu trennen, wie 
auch die Tabelle der Zuordnung der Folgerungen zu den vier Gestaltungsdimensionen 
im Anschluss an die Analyse zeigt. Die Benennung D1-4 hinter der jeweiligen Frage 
steht für die Dimension, auf die sich die Frage vorrangig bezieht. 
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8.4.1 Umsetzung der Folgerungen 
1 Findet die Vermittlung des Lerninhaltes im Rahmen einer Handlung statt? D1 
In Szene 2 (Zwei Studierende unterhalten sich) kann in dem Sinne von einer Handlung 
gesprochen werden, dass sich die beiden Figuren abhängig von der Entwicklung des 
Dialogs bewegen. Es „passiert“ etwas, indem sich die Figuren kritisieren, fast zu strei-
ten anfangen und schließlich wieder versöhnlicher miteinander reden. Die Szenen 1 
(Gespräch vierer Studierender) und 3 (Verschiedene Personengruppen) stellen ledig-
lich unbewegte Handlungen in Form von Gesprächen dar. Weitere Aktivitäten der Figu-
ren außer knappen Gesten finden nicht statt. Der Verlauf oder die Entwicklung des 
Gesprächs stellt hier die Handlung dar. In allen drei Szenen findet aber keine geschlos-
sene Handlung mit Anfang und Ende statt und die Szenen sind in keine fortlaufende 
Handlung eingebunden und hierzu auch nicht untereinander vernetzt. Eine Rahmen-
handlung wird in beiden Szenen insofern angedeutet, als dass sie an einem bestimm-
ten Ort spielen.  
Fazit: Eine geschlossene Handlung nach den Regeln einer Drama-Theorie, wie sie in 
einem Theaterstück klassischer Weise üblich ist, findet nicht statt. Stattdessen werden 
Ausschnitte einer Handlung gezeigt. Dies ist eine Möglichkeit, die auch im Postdrama-
tischen Theater Anwendung findet, und sie gestattet es, auch verschiedene voneinan-
der unabhängige Themenbehandlungen in Form kurzer Szenen zusammenzustellen, 
die (scheinbar) keinen Zusammenhang haben oder haben müssen. Dies vereinfacht die 
Aufbereitung des Lerninhaltes, da auf diese Weise durch den Lehrenden nicht zwangs-
läufig ein komplettes und zusammenhängendes Stück angelegt werden muss. Es ist 
jedoch denkbar, dass eine abgeschlossene Handlung besonders lernförderlich sein 
kann. Dies sollte in der zukünftigen Weiterentwicklung ausprobiert werden.  
2 Werden „theatertypische“ Wissensformen wie z.B. Erfahrungswissen, Hand-
lungswissen, Anschauungswissen sowie implizites Wissen einbezogen? D1 
Die Dialoge werden durch Figuren auf persönliche Weise und aus deren Sicht „gespro-
chen“, sie berichten dabei auch über eigene Erfahrungen und haben Erinnerungen. 
Zudem kann der Nutzer an manchen Stellen deren Gedanken „lesen“. Die Darstellung 
von Anschauungswissen findet nur vereinzelt statt, so wird in Szene 1 die Abbildung 
einer Internetseite auf eine Kulisse projiziert. Handlungswissen wird nicht vermittelt, 
es wird nichts vorgeführt oder gezeigt. Da wenig Anschauungswissen und kein Hand-
lungswissen dargestellt wird, kann auch kein implizites Wissen vermittelt werden, Wis-
sen, was nicht durch sprachliche Mittel expliziert werden kann. Lediglich körpersprach-
lich werden in Szene 2 Gemütszustände ausgedrückt, die implizite Einstellungen 
gegenüber dem vermittelten Inhalt zeigen, nicht aber implizites Wissen über diesen. 
Vorstellung und Analyse eines Prototyps für ein Online-Lerntheater 
257 
Fazit: Von den möglichen Wissensformen, die sich für die Darstellung mit den Metho-
den und Mitteln des Theaters besonders eignen, werden in den drei Szenen wenige 
genutzt. Gerade Handlungswissen, Anschauungswissen und damit auch Implizites Wis-
sen könnten stärker einbezogen werden. Bisher wird der Lerninhalt überwiegend über 
den Dialog vermittelt, der Erfahrungswissen, Erinnerungen und damit Persönliches 
beinhaltet. 
3 Wird Wissen ganzheitlich dargestellt, werden Ratio und Emotion, Theorie und 
Praxis kombiniert? D1 
Im Sinne einer angestrebten Ganzheitlichkeit durch die Kombination von Theorie und 
Praxis wird das Wissen in den drei Szenen zwar nicht ganzheitlich dargestellt. Es wird 
aber insofern umfassender dargestellt, als dass nicht nur der kognitiv-intellektuelle 
Aspekt einbezogen wird, sondern auch der affektiv-emotionale, Ratio und Emotion 
einbezogen werden. Dies geschieht dadurch, dass neben dem durch die Figuren darge-
stellten personalen Wissen auch deren Ansichten und Werte einbezogen werden, in-
dem bei der Erklärung des zu lernenden Inhalts im Dialog immer wieder emotionale 
Elemente eingebunden werden, wie z.B. durch die Schilderung von Erfahrungen, Erin-
nerungen und Meinungsäußerungen sowie durch das Zeigen von Emotionen durch 
Körpersprache und Gestik. 
Der auf der Bühne abgebildete Kontext dient nur als neutraler Hintergrund (Raumbil-
dung) und vermittelt keine zum Lerninhalt passenden spezifischen Elemente. Das Wis-
sen wird nicht praktisch vermittelt im Sinne von Vormachen oder durch das Angebot 
von praktischen Aufgaben. Auch Fallbeispiele aus der Praxis werden nur erzählerisch 
angedeutet und nicht ausführlich beschrieben.  
Fazit: Eine ganzheitliche Wissensdarstellung ist nur ansatzweise umgesetzt. Der prakti-
sche Bezug könnte stärker dargestellt werden durch das Vorführen von Handlungen im 
jeweiligen Wissensfeld innerhalb eines visualisierten Kontextes. Dies ist aber stark da-
von abhängig, ob sich das jeweilige Wissen dafür eignet, d.h., Elemente beinhaltet, die 
sich gut praktisch vorführen lassen. 
4 Wird die Bedeutung des Wissens einbezogen (z.B. Folgen)? D1 
In den Dialogen werden vereinzelt die Folgen eines möglichen Verhaltens oder einer 
Einstellung bestimmten Inhalten gegenüber angesprochen. So wird z.B. geschildert, 
was passieren kann, wenn Wissen in der Praxis nicht richtig angewendet wird. Dies 
geschieht aber nur verbal und wird nicht bildhaft unterstützt. 
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Fazit: Die Anwendung des Wissens könnte zusätzlich zur verbalen Schilderung stärker 
visuell unterstützt werden, indem der Kontext der Wissensanwendung dargestellt wird 
und praktische Beispiele gezeigt werden.  
5 Werden Methoden wie Abstraktion, Irritation, Simplifizierung, Abwandlung 
oder Infragestellung genutzt? D1 
Die Methode der Irritation wird stellenweise in den Dialogen genutzt. So findet parallel 
zu den Gesprächen, in denen sich ernsthaft über die zu lernenden Inhalte unterhalten 
wird,  eine Unterhaltung zweier Studierender statt, in denen einer von einer möglichen 
neuen Liebe erzählt. Eine weitere Möglichkeit der Irritation ist, dass die Figuren z.T. 
Gedanken haben, die inhaltlich nichts mit dem eigentlichen Thema Wissenschaftliches 
Arbeiten zu tun haben. So werden persönliche, subjektive Elemente einbezogen, die 
normalerweise bei einer Wissensvermittlung nicht vorkommen. 
Zur Infragestellung kommt es nicht nur im Dialog in dem Moment, wo verbal verschie-
dene Meinungen geäußert werden, sondern auch an den Stellen, wo der Nutzer die 
Möglichkeit hat, das weitere Gespräche durch Kritik und Lästerei in eine bestimmte 
Richtung zu lenken. Die Methoden der Abstraktion und Simplifizierung werden nicht 
genutzt. 
Fazit: Ergänzend zu den Methoden der Irritation und Infragestellung könnten die Me-
thoden der Abstraktion und Simplifizierung genutzt werden. 
6 Werden Analogien einbezogen? D1 
Analogien werden im Rahmen der Inhaltsvermittlung weder verbal noch visuell einbe-
zogen. Lediglich zur Stimmungs-Erzeugung kommt eine Analogie zum Einsatz, indem 
passend zur Entwicklung des Gesprächs in Szene 2 dementsprechend düstere oder 
heitere Wolken auf den Bühnenhintergrund projiziert werden. 
Fazit: Da sich Analogien besonders für eine Unterstützung des Lernens eignen und die 
Methoden und Mittel des Theaters für eine Aufbereitung in diesem Sinne, sollten Ana-
logien einbezogen werden. 
7 Wird Nebensächliches oder Zufälliges einbezogen? D1, D2 
In den Dialogen werden an verschiedenen Stellen andere, nebensächliche Themen 
angesprochen oder in den Gedanken angedacht, die nichts mit dem Inhalt zu tun ha-
ben und die zufällig, da unbestimmt, wirken können. Beispiel: Parallelhandlung in Form 
eines Gespräches über Liebe oder der „Dialog“ der Kaffeemaschine. 
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Fazit: Eventuell könnte „Zufälliges“ oder Nebensächliches noch bewusster eingesetzt 
werden, indem dieses doch einen Zusammenhang zum zu vermittelnden Inhalt haben 
könnte, ohne aber absichtlich zu erscheinen. 
8 Werden körpersprachliche Kommunikationsmittel wie Gestik und Mimik ein-
gesetzt? D1 
In Szene 2 setzen die Figuren bestimmte körpersprachliche Kommunikationsmittel ein, 
stehen auf, verschränken die Arme, gestikulieren oder distanzieren sich räumlich. Die 
Szenen 1 und 3 stellen lediglich Handlungen in Form von Gesprächen dar. Gestik wird 
eingesetzt, Mimik nicht, da die Figuren hierfür zu abstrakt dargestellt sind.  
Fazit: Es könnten vermehrt verschiedene Körperhaltungen mit starker Gestikulation 
dargestellt werden, um die Möglichkeiten der Körpersprache noch stärker zu nutzen. 
Hierbei könnte ähnlich dem realen Theater auch übertrieben werden, um diese Effekte 
noch deutlicher werden zu lassen.  
9 Wird Implizites oder Intuitives einbezogen? D1, D2 
Da Wissen nicht handelnd vorgeführt wird und auch fast kein Anschauungswissen 
vermittelt wird, fehlen wesentliche Möglichkeiten zur Einbeziehung impliziter Wis-
sensanteile. Implizites wird aber insofern einbezogen, als dass durch Vorführung be-
stimmter Situationen die dabei angeregten Emotionen auch damit einhergehende im-
plizite Erfahrungen oder Erinnerungen der Nutzer ansprechen. So könnte z.B. durch die 
Unmutsäußerung einer Figur in Bezug auf das Thema Zitieren deren negative Einstel-
lung auch dementsprechende Ansichten beim Nutzer berühren oder im Gegenteil auch 
dessen Unverständnis diesem gegenüber.  
Fazit: Zur Einbeziehung von Implizitem und Intuitivem sollten neben emotionalen Mit-
teln auch solche wie Bilder und Handlungen stärker genutzt werden. 
10 Werden  multimodale und multicodale Repräsentationsmittel genutzt und 
verschiedene Sinne angesprochen? D1, D2 
Wissen wird multicodal präsentiert, durch Text, Abbildungen und Körpersprache, aber 
nur monomodal, da nur der visuelle Sinneskanal angesprochen wird. 
Fazit: Die Möglichkeiten der Methoden und Mittel des Theaters, multimodale und mul-
ticodale Repräsentationsmittel einzusetzen, sollten stärker genutzt werden.  Um auch 
andere Sinne als nur den visuellen anzusprechen, könnte Audio eingesetzt werden, 
dies würde aber einen höheren Aufwand bedeuten. 
11 Werden emotionale Elemente einbezogen, und welche sind dies? D1, D2 
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Emotionale Elemente werden vorwiegend im Dialog einbezogen. Diese werden in Um-
gangssprache formuliert, erlauben so eine individuellere Ausdrucksweise und stützen 
sich zum Teil auf persönliche Erfahrungen und Erinnerungen. Noch stärker drückt sich 
die Persönlichkeit der Figuren in deren Gedanken aus, hierbei brauchen diese kein 
Blatt vor den Mund zu nehmen und können offen und ehrlich sein. Unterstützt wird 
der emotionale Ausdruck durch verbale Äußerungen im Rahmen von Ärger, Kritik oder 
Belustigung sowie durch die Körpersprache. Weitere Elemente zur Erzeugung von 
Emotionen sind das Licht und die Darstellung von Wolkenbildern. Die Darstellung der 
Kaffeemaschine kann Lust auf Kaffee wecken, vom Thema ablenken und damit für ei-
nen entspannenden Moment sorgen. 
Fazit: Emotionale Elemente werden einbezogen. Dies könnte stellenweise noch inten-
siviert werden.  
12 Werden Erinnerungen stimuliert und Erfahrungen einbezogen? D1, D2 
Persönliche Erinnerungen und Erfahrungen der Figuren werden im Dialog und in den 
Gedanken einbezogen. Durch Abbildungen von realen Orten im Hintergrund der Bühne 
können ebenfalls Erinnerungen an diese Orte und Assoziationen dazu bei den Nutzern 
angeregt werden.  
Fazit: Erinnerungen könnten durch weitere Bilder noch stärker stimuliert und Erfah-
rungen etwa durch Erfahrungsberichte der Figuren ergänzt werden. 
13 Wird eine Dramaturgie einbezogen? D1-D4 
Eine Dramaturgie zeichnet sich nur in den Dialogen in Form der Problematisierung des 
Inhalts ab.  
Fazit: Eine Dramaturgie könnte deutlicher werden durch die - auch ausschnittsweise - 
Einbindung des Inhaltes in eine Geschichte oder Rahmenhandlung.  
14 Wird zu Imagination und Vorstellung, Assoziation und Interpretation angeregt 
und durch welche Elemente? D1, D2 
Es wird dadurch zu Imagination und Vorstellung angeregt, dass im Dialog persönliche 
Erfahrungen geschildert und Erinnerungen einbezogen werden. Die lesbaren Gedanken 
der Figuren regen wiederum zu eigenen Gedanken, Vorstellungen und Assoziationen 
der Nutzerinnen an. Die in den Gedanken deutlich werdenden zum Teil unterschiedli-
chen Ansichten unterstützen das Betrachten aus verschiedenen Perspektiven und da-
mit das Interpretieren, die darin sichtbar werdende persönliche Betroffenheit der Figu-
ren macht deren Ansichten glaubwürdiger, „wahrer“. Dies unterstützt wiederum die 
Vorstellung beim Nutzer.  
Vorstellung und Analyse eines Prototyps für ein Online-Lerntheater 
261 
Neben den Dialogen regt auch die Abbildung eines realen Ortes durch Bilder auf den 
Kulissen zu Assoziationen, Körpersprache und Haltung der Figuren sowie deren persön-
liche Äußerungen und Gedanken zu Interpretationen an. Die Kaffeemaschine kann As-
soziationen an eine Pause erwecken. Die Körperhaltung erweckt über den Dialog hin-
aus einen Eindruck der persönlichen Haltung der Darsteller zum Thema. Die Dialoge 
der Nebenschauplätze unterstützen die Darstellung der Figuren als „Menschen“, die 
sich neben dem Lerninhalt auch mit ganz persönlichen Themen beschäftigen. Diese 
Darstellung von Persönlichem kann dazu anregen, wiederum beim Betrachter Persönli-
ches zuzulassen und mit dem zu Lernenden zu verknüpfen.  
Die Bilder im Hintergrund wecken Erinnerungen an eigene Bilder ähnlicher Art, bzw. 
ermöglichen eine Identifikation mit dem Ort und der Situation. Dadurch, dass die Büh-
ne überwiegend leer und zurückhaltend ist, wird Raum gegeben, und durch die Selbst-
steuerungsmöglichkeit des Ablauftempos, Zeit zum Nachempfinden.  
Fazit: In den Szenen wird durch verschiedene Elemente zu Imagination, Vorstellung, 
Assoziation und Interpretation angeregt. Eventuell könnten diese Mittel noch bewuss-
ter eingesetzt werden, z. B. durch die unterstützende Formulierung von Fragen an be-
stimmten Stellen der Dialoge. 
15 Welche subjektiven Anteile werden einbezogen? D1, D2 
In den Dialogen werden persönliche Erfahrungen und Erinnerungen einbezogen und 
subjektive Ansichten geäußert, in den Gedanken außerdem die ungeschönte, ehrliche 
Meinung (Siehe auch die Antworten der Fragen 2,7,9,11 und 12). 
Fazit: Weitere subjektive Anteile könnten zusätzlich durch Bilder einbezogen werden. 
16 Findet die Vermittlung des Lerninhaltes in einem Kontext oder Raum statt, 
wird eine Situation dargestellt? D2 
Alle drei Szenen werden räumlich dargestellt. In Szene 2 ist der Raum auf eine büh-
nenartige Umgebung reduziert, ohne Andeutung eines erkennbaren Ortes. Szene 1 
und 3 beschrieben andeutungsweise die Innenraum-Situation in einem Café bzw. ei-
nem Foyer. Ortstypische Erkennungsmerkmale werden in Form von Fotos auf einer 
Kulisse abgebildet. 
Fazit: Durch die Darstellung raumtypischer Elemente wird ein Kontext erzeugt. 
17 Spielt der Faktor Zeit eine Rolle? D3 
Mit dem Gesprächsverlauf in den Szenen wird eine gewisse Zeitspanne erzeugt. Durch 
das Anklicken der Gesprächsbeiträge gerät auch der Nutzer in diesen Zeitverlauf und 
erlebt diesen mit, analog seiner Lesegeschwindigkeit und der Zeit, die durch etwaige 
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Interaktion benötigt wird. Durch die Möglichkeit, die Gespräche zu steuern und zu ver-
tiefen, wird ein Eintauchen in die Situation unterstützt, indem der zeitliche Verlauf 
selbst nach eigener Wahl gesteuert wird. Dadurch, dass es mehrere Personen sind, die 
den Dialog abwechselnd führen und Pausen zwischen den einzelnen Redebeiträgen 
möglich sind, entsteht eine Situation ähnlich einem realen Gespräch. Diese kann nicht 
abgekürzt werden, ohne in der Folge bestimmte Inhalte zu verpassen. Der Nutzer muss 
„zuhören“, will er alle Inhalte mitkriegen, d.h. er muss sich auf diese Zeit einlassen, sich 
diese nehmen. 
Fazit: Das „Sich-Zeit-nehmen-müssen“ analog eines natürlichen Zeitablaufs bei einem 
Gespräch kann ein Eintauchen in die dargestellte Situation unterstützen. Für ungedul-
dige Nutzer sollte eine Abkürzungsmöglichkeit gegeben sein, etwa durch eine Inhalts-
übersicht mit direkter Verlinkung zu diesen Inhalten.  
18 Wird Lernen durch Beobachten ermöglicht, werden Handlungen und Hand-
lungsweisen vorgeführt? D1, D3 
Lernen durch Beobachten wird nicht unterstützt, da die Inhalte überwiegend durch 
Dialoge vermittelt und nicht handelnd oder durch Anschauung vorgeführt werden (s.a. 
Frage 1). Eine Verhaltensänderung der Figuren lässt sich nicht ableiten, da hierfür die 
Szenen zeitlich zu kurz sind. 
Fazit: Die Darstellung einer Verhaltensänderung der Figuren und möglicher Alternati-
ven im Sinne von Handlungsoptionen könnte durch die Ausdehnung der Handlung 
über einen längeren Zeitraum ermöglicht werden. 
19 Gibt es Möglichkeiten der Interaktion durch den oder die NutzerIn? D3, D4 
Neben dem Aufrufen der Dialoge haben die NutzerInnen an verschiedenen Stellen die 
Möglichkeit, das Gespräch zu beeinflussen, indem sie den weiteren Verlauf der Dialoge 
so steuern, dass die Dialogpartner entweder das Gespräch vertiefen, lästern oder das 
Gesagte kritisieren.  
Fazit: Weitere Interaktionsmöglichkeiten, wie die Generierung von Dialogen durch die 
Einbindung von Datenbanken, sind denkbar, stellen aber einen sehr hohen Program-
mier- und Entwicklungsaufwand dar. 
20 Werden Alternativen dargestellt? D1, D3, D4 
Die Darstellung inhaltlicher Alternativen wird durch die Möglichkeit der Nutzersteue-
rung an den Verzweigungsstellen ermöglicht.  
Fazit: Zur Darstellung weiterer alternativer Inhalte könnte zu weiteren Szenen mit 
dementsprechenden Inhalten verknüpft werden. 
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21 Gibt es die Möglichkeit der Veränderbarkeit und Variation? D3, D4 
Siehe Antworten auf die Fragen 19 und 20. 
22 Werden Personen einbezogen? D4 
Die personale Wissensvermittlung durch die Dialoge der Figuren auf der Bühne ist der 
Schwerpunkt des Lerntheaters. Diese Figuren äußern ihre persönlichen Ansichten und 
beziehen dabei ihre Erinnerungen und Erfahrungen ein. Außerdem lassen sich ihre Ge-
danken lesen und sie zeigen ihre Empfindungen. 
Fazit: Als Ergänzung zur Personalisierung der Figuren wäre die Darstellung deren Ge-
schichten und Hintergründe denkbar, um eine tiefere Identifizierbarkeit mit diesen zu 
ermöglichen. 
23 Werden Rollen vergeben, die die Darstellung verschiedener Perspektiven o-
der Beziehungen ermöglichen? D4 
Die Dialogpartner in den Szenen nehmen verschiedene Rollen ein, etwa die von Studie-
renden, Wissenschaftlern oder auch die eines Gutachters, Verlegers oder Bibliothe-
kars. Sie vertreten dabei jeweils ihre Perspektive und stehen in Beziehungen zu den 
anderen Rollen-Inhabern. Zusätzlich gibt es Nebendarsteller (in Szene 3), diese haben 
die Rolle, sich über ein anderes Thema zu unterhalten, um damit abzulenken und so 
Assoziationen zu erwecken, die mit dem eigentlichen Lerninhalt nichts zu tun haben.  
Fazit: Die in den drei Szenen vorkommenden Figuren mit ihren Rollen werden nicht 
vorgestellt, deren Hintergrund und Interessen werden nicht beschrieben. Zur detail-
lierteren Rollenausgestaltung wäre eine Vorstellung der Personen und Einführung in 
die Situation denkbar, in der diese Figuren agieren, z.B. in Form der Darstellung deren 
persönlichen Hintergrunds, Charakters und Motivation. 
8.4.2 Übersicht Umsetzung der Folgerungen im Prototyp des Online-
Lerntheaters 
Einen Überblick über die mögliche und tatsächliche Umsetzung der Folgerungen im 
Prototyp des Online-Lerntheaters zeigt die folgende Tabelle, in der die Folgerungen 
den vier Gestaltungsdimensionen zugeordnet sind. Es ist deutlich zu sehen, dass die 
Folgerungen jeweils fast immer alle vier Dimensionen betreffen. Die Einklammerung 
weist auf einen geringeren, aber trotzdem möglichen Zusammenhang hin.  
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Die orange farbene Hinterlegung markiert, welche der Folgerungen im Prototyp des 
Lerntheaters bereits deutlich oder ansatzweise umgesetzt wurden. Auf eine differen-
ziertere Darstellung der Ausprägung der Folgerungs-Umsetzung wurde aus mehreren 
Gründen verzichtet, denn die Umsetzung der Folgerungen in den Szenen ist nicht nur 
schwer messbar und subjektiv, sondern soll an dieser Stelle auch nicht durch eine Ge-
wichtung bewertet werden. Außerdem ist die Umsetzung der Folgerungen stark so-
wohl vom zu vermittelnden Lerninhalt und als auch vom Gestaltenden abhängig und 
damit als ein Beispiel nicht verallgemeinerbar.  
Folgerungen/Gestaltungsdimensionen Inhalt Kontext Ablauf Rollen 
Einbezug Person (•) (•) • • 
Einbezug Kontext • • • (•) 
Einbezug Zeit (•) (•) • (•)
Einbezug Handlung (•) • • • 
Einbezug Rollen, Perspektiven, Beziehungen (•) • • • 
Ermöglichung v. Interaktion • (•) • • 
Darstellung v. Alternativen • • • • 
Möglichkeit Veränderbarkeit und Variation • • • • 
Einbezug Erfahrungswissen • • • • 
Einbezug Handlungswissen • • • • 
Einbezug Anschauungswissen • • • • 
Einbezug Implizites Wissen • • • • 
Ganzheitliche Wissensdarstellung • • • • 
Bedeutung des Wissens • • • • 
Nutzung Abstraktion, Irritation u.a. • • • (•) 
Nutzung v. Analogien • • (•) 
Ermöglichung Lernen durch Beobachten • • • • 
Einbezug Zufälliges • • • • 
Nutzung nichtsprachlicher Mittel • • • 
Nutzung Körperhaltung, Gestik, Mimik • • • 
Ansprache v. Implizitem, Intuitivem • • • • 
Nutzung multimodaler u. multicodaler Mittel • • 
Ansprache verschiedener Sinne • • 
Einbezug v. Emotionen • • • • 
Einbezug v. Subjektivem • • • 
Stimulierung v. Erinnerungen und Erfahrungen • • • • 
Einbezug Dramaturgie, Problematisierung • • • • 
Stimulierung Assoziationen u. Interpretation • • • • 
Stimulierung Imagination u. Vorstellung • • • • 
Tabelle 13: Übersicht Umsetzung der Folgerungen 
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8.5 Fazit 
Es wird sichtbar, dass zwar bereits die meisten der Folgerungen im Prototyp des Onli-
ne-Lerntheaters zumindest in einer Dimension berücksichtigt werden, aber auch, dass 
besonders vielversprechende Folgerungen z.T. noch gar nicht einbezogen wurden.  
So wurde kein Handlungswissen einbezogen, eine Folgerung, für deren Umsetzung sich 
gerade die Methoden und Mittel des Theaters anbieten. Dies gilt auch für die Einbe-
ziehung von Implizitem Wissen, das gar nicht, und für Anschauungswissen, das nur 
ansatzweise umgesetzt wurde (s. Frage 2).  Desweiteren findet kaum Ansprache von 
Implizitem oder Intuitivem statt oder von verschiedenen Sinnen (z.B. durch Audio), 
auch dies eine Stärke der Methoden und Mittel des Theaters, die aber im Prototyp 
keine Anwendung finden. 
Wie auch die Beantwortung der Fragen nach der Umsetzung der Folgerungen zeigt, 
kann zusammenfassend gesagt werden, dass die Berücksichtigung bestimmter Folge-
rungen verstärkt werden könnte. Insbesondere die Folgerungen, für die sich die Me-
thoden und Mittel des Theaters besonders eignen, wie die Einbeziehung von Hand-
lungs- und Anschauungswissen. Außerdem sollten bei der Umsetzung einiger 
Folgerungen noch weitere Gestaltungsdimensionen einbezogen werden. Weitere Fol-
gerungen, die bisher noch gar nicht oder kaum umgesetzt wurden, sind: die Verwen-
dung von Analogien, die Entwicklung der Szenen nach einer Dramaturgie oder der Ein-
bindung in eine oder mehrere Geschichte(n), das Lernen durch Beobachten und eine 
ganzheitlichere Wissensdarstellung durch mehr praktischen Bezug.  
Verglichen mit dem überarbeiteten Konzept für das Online-Lerntheater aus Kap. 7.3 
zeigt sich, dass das alte Konzept zwar bereits viele der aus den Erkenntnissen des theo-
retischen Teils dieser Arbeit abgeleiteten Folgerungen berücksichtigt hat, diese aber 
nur in Teilen umgesetzt wurden. Bei der Erstellung eines neuen Moduls für die empiri-
sche Untersuchung im folgenden Kapitel wird daher versucht, neben der Berücksichti-
gung möglichst vieler der Folgerungen aus Kap 6.2, insbesondere auf die bisher noch 
nicht oder nur ansatzweise berücksichtigten Folgerungen zu achten und zudem die 
Empfehlungen der oben gemachten Fazits einzubeziehen. 
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9 Empirische Untersuchung 
Nach dem theoretischen und analytischen Teil behandelt Kapitel 9 als drittes Ziel die-
ser Arbeit die empirische Untersuchung der Wirkung der Online-Lerntheatermethode 
auf den Lernprozess von Studierenden in einer beispielhaften praktischen Umsetzung.  
Es soll die Anwendung der Erkenntnisse und Folgerungen aus den vorhergehenden 
Kapiteln überprüft werden und somit weitere Antworten auf die Forschungsfragen 
gefunden werden. Die empirischen Erkenntnisse sollen außerdem eine Überarbeitung 
bzw. Weiterentwicklung der Idee des Online-Lerntheaters ermöglichen und aufzeigen, 
wo Verbesserungsbedarf ist, welche Probleme zu lösen sind und welche Möglichkeiten 
und Chancen sich abzeichnen. 
Für die empirische Untersuchung der Wirkung der Online-Lerntheatermethode wurden 
zum Vergleich beispielhafte Lerninhalte jeweils mit den im Online-Lerntheater einge-
setzten theatralen Methoden und Mitteln und als herkömmliches Online-Lernmodul 
aufbereitet. Um eine mögliche Wirkung der Online-Lerntheatermethode unter er-
schwerten Bedingungen zu untersuchen21, wurde ein Inhalt zum Thema Wissenschaft-
liches Arbeiten gewählt, dessen Aufbereitung sich aufgrund der Thematik auf den ers-
ten Blick eher nicht für theatrale Methoden und Mittel eignet, da er wenig emotionale 
und subjektive Aspekte beinhaltet. Die Wirkung auf den Lernprozess der Studierenden 
wird durch eine unmittelbar im Anschluss der Bearbeitung der Lernmodule durchge-
führte Befragung ermittelt.   
Als Ergebnis der empirischen Untersuchung werden neben der Einschätzung der Mög-
lichkeiten des Lerntheaters und der Wirkung als didaktische Methode weitere Folge-
rungen für die Überarbeitung und Weiterentwicklung des Lerntheaterkonzeptes und 
für die Handlungsempfehlungen im Kap. 10 erwartet. 
Zunächst werden in Kap. 9 der Ablauf und das Design der Untersuchung dargestellt 
und es werden Angaben zur Stichprobe und zum  allgemeinen Vorgehen bei der Erstel-
lung der Erhebungsinstrumente gemacht. Anschließend wird die Konstruktion der 
Selbstberichtsskalen vorgestellt. Der Hauptteil des Kapitels stellt die Ergebnisse der 
empirischen Untersuchung dar. 
21 Damit sollte ausprobiert werden, dass die Methode Lerntheater auch mit scheinbar weniger dafür 
geeigneten Lerninhalten funktionieren kann. 
Untersuchungsdesign und -ablauf 
268 
9.1 Untersuchungsdesign und -ablauf 
Zur Überprüfung der oben genannten Annahmen und der Beantwortung der For-
schungsfragen habe ich eine empirische Untersuchung als Vergleichsstudie mit zwei 
unabhängigen Stichproben durchgeführt. Hierzu wurden zwei Online-Lernmodule zu 
einem Themenbereich des wissenschaftlichen Arbeitens, dem Zitieren, als Prototypen 
entwickelt. Die TeilnehmerInnen der Studie haben diese Module im Rahmen der Un-
tersuchung bearbeitet und wurden vorher und anschließend befragt. 
Die Untersuchung wurde im Foyer der Universitätsbibliothek der Leuphana Lüneburg 
als einem neutralen und zugleich gewohnten Ort durchgeführt. Nach einer Einleitung 
mit Vorstellung, Erläuterung von Zweck und Ablauf der Untersuchung sowie Anonymi-
sierung der Fragebögen mit einem Code haben die TeilnehmerInnen22 zunächst einen 
Vorab-Fragebogen ausgefüllt. Anschließend wurden die Module von den TN an einem 
Laptop selbstständig durchgearbeitet. Danach erhielten die TN den Fragebogen nach 
der Bearbeitung des Lernmoduls. Zum Schluss wurde den TN jeweils kurz das Ver-
gleichs-Modul gezeigt und Gelegenheit zu Fragen gegeben und sie hatten die Möglich-
keit, eine Mail-Adresse anzugeben, um bei Interesse die Forschungsergebnisse zuge-
sandt bekommen zu können. Die Durchführung der Untersuchung dauerte ca. eine 
Stunde. Für die Teilnahme erhielt jede/r Studierende 10 €. 
Die folgenden Abbildungen zeigen jeweils einen Screenshot beider Prototypen. Das 
Online-Lernmodul für die Vergleichsgruppe wurde auf traditionelle Weise erstellt und 
entspricht damit typischen Web-Anwendungen mit einem Menü-Baum auf der linken 
Seite und einem größeren Inhalts-Frame auf der rechten Seite. Das Layout sollte zu-
rückhaltend aber ansprechend gestaltet sein, damit auch dieses Modul gut gefällt.  
22 im folgenden TN abgekürzt 
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Abbildung 22: Screenshot Prototyp Traditionelles Online-Lernmodul 
Abbildung 23: Screenshot Prototyp Online-Lerntheater-Modul 
Das Online-Lerntheater-Modul wurde nach dem im Kap. 7 vorgestellten Konzept er-
stellt. Dabei wurde versucht, möglichst viele der Erkenntnisse und Folgerungen aus 
dem theoretischen Teil sowie der Analyse einzuarbeiten. Beide Module enthalten den-
selben Lerninhalt, sie sind lediglich unterschiedlich aufbereitet.  
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Ich möchte im Folgenden einen kurzen Einblick in das Online-Lerntheater-Modul ge-
ben, indem ich einige Screenshots der Szenen zeige. Zu diesen wird jeweils stichwort-
artig angemerkt, welche Methoden und Mittel eingesetzt wurden, bzw. was hierdurch 
bewirkt werden sollte.  
Abbildung 24: Szene Einleitung 
• Problematisierung durch persönliche Betroffenheit der einleitenden Person; Er-
fahrungswissen, Ansprache v. Implizitem
• Stimulierung von Vorstellung: „Denn wenn du dir vorstellst“
Abbildung 25: Szene Ziel des Zitierens 
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• Ermöglichung von Distanz (einer beobachtet zwei andere, Zuschauer ist vierter)
• Vorführen von Handlungswissen einer hebt den anderen hoch, damit er weiter
sehen kann, auf den Schultern von Riesen
• Irritation, „was machen die da eigentlich?“
• Analogie, sich auf jemand anderen stützen (jmd. zitieren)
Abbildung 26: Szene Wissenschaftliche Arbeitsweise 
• Distanz „Aha, jetzt wird´s interessant“
• Symbole, Fratzen mit emotionalem Ausdruck
• Appell an eigene Meinung
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Abbildung 27: Szene Wissenschaftliche Arbeitsweise, es wird düster 
• Subjektives „Na, so ein Quatsch“, Emotionales
• Körpersprache, Abwinken
• Figur links beobachtet still
Abbildung 28: Szene Möglichkeiten durch das Zitieren - Bild 2 
• Analogie Rezept-Zitat (Kuchen - Wissenschaftliche Arbeit)
• Persönliches in Gedanken: „Hoffentlich schmeckt er besser als letztes Mal“
• Imagination: lecker Kuchen
• Irritation: Was soll das denn jetzt?
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Abbildung 29: Szene Grundsätze des Zitierens 
• Analogie: Originalquelle - Originalteile (bei Restaurierung Oldtimer)
• Sympathie: Käfer
Abbildung 30: Szene Grundsätze des Zitierens - 2 
• Persönlicher Kommentar „… wollte wohl jemand großen Eindruck machen“
• Subjektives
• Stimulierung eigener Erinnerung an Zitatwüste
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Abbildung 31: Szene Paraphrase – 2 
• Analogie Stille Post
• Kritik an Paraphrasengrundsatz
• Emotion, Persönliches: „ Mit-aller-Gewalt-paraphrasieren“
Abbildung 32: Szene Paraphrase Regeln 2 
• Ehrliche Meinung
• Spannung erzeugen, Dramaturgie
• Gegensätzliche Meinung, verschiedene Perspektiven
• Subjektives
• Appell an eigene Meinung
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Abbildung 33: Szene Sonderfälle 
• Perspektivenwechsel
• Irritation
Die Eingangserhebung (EEH) vor der Intervention behandelte die Themen Interesse 
und Einstellung, die Ausgangserhebung (AEH) nach der Modul-Bearbeitung enthielt 
Skalen zur Motivation und zur Wirkung auf den Lernprozess, die jeweils beiden Grup-
pen in gleicher Form vorgelegt wurden. Lediglich die Skala zur Wirkung bestimmter 
Gestaltungselemente richtete sich nur an die TN der Gruppe Online-Lerntheater-
Modul, da diese sich nur auf die Gestaltungselemente dieses Moduls bezogen. Die Fra-
gen zu Interesse und Einstellung nach der Modul-Bearbeitung wurden wiederum bei-
den Gruppen gestellt. In der folgenden Abbildung 34 ist der Ablauf der empirischen 
Untersuchung dargestellt. Im linken Teil der Abbildung ist der Verlauf der Untersu-
chung mit der Gruppe der TN abgebildet, welche das nach der Idee des Online-
Lerntheaters aufbereitete Modul bearbeitet haben, im rechten der Verlauf der Unter-
suchung der Vergleichsgruppe. Die Lücke im unteren Bereich bei der Vergleichsgruppe 
entsteht dadurch, dass diese Gruppe die Skala F nicht zu bearbeiten hatte. 
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Abbildung 34: Ablauf der empirischen Untersuchung (EEH, Intervention  u. AEH; LT = Gruppe Online-
Lerntheater-Modul, TR = Traditionell aufbereitetes Modul) 
Stichprobe 
Die empirische Untersuchung wurde mit Studierenden als der Zielgruppe der Online-
Lernmodule im Zeitraum Juli bis Oktober 2015 durchgeführt. Die TeilnehmerInnen ent-
stammen überwiegend der Leuphana Universität Lüneburg, sie wurden ergänzt um 
einige Studierende anderer Hochschulen. An der Untersuchung nahmen 26 Studieren-
de teil, 77% waren weiblich. Die TN wurden durch Aushänge in der Universität sowie 
eine durch den ASTA über den List-Server der Leuphana versendete Mail gewonnen. 
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Die TN anderer Universitäten wurden über Mundpropaganda erreicht. Die TN wurden 
zufällig den beiden Gruppen zugeteilt, diese waren mit je 13 TN gleich groß. 
Allgemeines zur Entwicklung der Erhebungsinstrumente 
Zur Erhebung der Einschätzung der TN beider Gruppen wurden Selbstberichtsskalen 
eingesetzt. Hierzu wurden die oben genannten Fragebögen entwickelt, ein „Fragebo-
gen davor“ für die Eingangserhebung vor der Intervention und ein „Fragebogen nach 
der Bearbeitung des Lernmoduls“ für die Ausgangserhebung. Es wurden soweit mög-
lich vorhandene Inventare genutzt, die sich mehrfach bewährt haben. Diese wurden 
teilweise angepasst, ergänzt und gekürzt. Zusätzlich wurden eigene Skalen entwickelt, 
weil keine geeigneten Inventare existierten (si. Übersicht in Abb. 34). Die Skalen-
Entwicklung wird im Folgenden beschrieben, bevor anschließend die Ergebnisse der 
Auswertung vorgestellt werden. 
Bei der Item-Konstruktion wurde auf allgemeine Empfehlungen geachtet, beispielswei-
se, dass die Items leicht verständlich, eindeutig und wertfrei formuliert werden sollen. 
Es wurden doppelte Verneinungen vermieden und es wurde versucht, nicht zu um-
ständlich und zu lang zu formulieren. Um einer Ja-sage-Tendenz entgegen zu wirken, 
wurden einzelne Items zusätzlich negativ formuliert. Die Items wurden innerhalb einer 
Skala gemischt angeordnet. 
Die Rating-Skalen der Fragebögen A und B der Eingangserhebung sowie C bis F und A2 
und B2 der Ausgangserhebung nach der Modulbearbeitung wurden mit einer Likert-
Skala versehen, daher kann das Skalenniveau als intervallskaliert angenommen werden 
(BORTZ & DÖRING 2015, 182 ff.) und die statistischen Analysen können mittels multivari-
ater Verfahren durchgeführt werden. Die Rating-Skalen sind (bis auf die Frage nach der 
Einschätzung der Kenntnisse) durchgängig 7-stufig ausgebildet mit einer mittleren Ka-
tegorie, so dass keine Entscheidung für eine Ausrichtung der Antwort erzwungen wird. 
Die 7-stufige Likert-Skala umfasst die Graduierungsoptionen: (1) trifft völlig zu, (2) trifft 
zu, (3) trifft eher zu, (4) teils, teils, (5) trifft eher nicht zu, (6) trifft nicht zu, (7) trifft 
überhaupt nicht zu. In den Abschnitten 9.2 und 9.3 wird die Entwicklung der Skalen 
kurz beschrieben.  
Im Vorfeld der Studie erfolgte ein Pre-Test der Erhebungsinstrumente durch zwei Abi-
turienten, die bezüglich des Alters und Bildungsstandes der Zielgruppe weitgehend 
entsprachen. Aufgrund der Rückmeldung wurden einige Fragen in ihrer Formulierung 
verbessert und gekürzt. 
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9.2 Skalen der Eingangserhebung vor der Bearbeitung des Lernmoduls 
Der in der Eingangserhebung eingesetzte „Fragebogen davor“ beinhaltete einleitend 
Fragen zu den demografischen Daten Geschlecht, Semester, Studiengang und Alter. 
Danach folgte eine Frage zur Selbsteinschätzung der Kenntnisse zum wissenschaftli-
chen Arbeiten. Hauptteil des Vorab-Fragebogens waren die Skalen Interesse (A) sowie 
Einstellung (B).  
Einschätzung der Kenntnisse 
Die Frage „Wie würden Sie Ihre Kenntnisse im Bereich des wissenschaftlichen Arbei-
tens einschätzen?“ konnte in einer 5-stufigen Ordinal-Skala von sehr gut bis ungenü-
gend beantwortet werden. Dem Fragebogen wurde hierzu eine kurze Definition von 
wissenschaftlichem Arbeiten vorangestellt. Mit der Erfassung der Selbsteinschätzung 
sollte erhoben werden, ob die TN vor der Bearbeitung des Moduls auf einem ähnlichen 
Wissensstand waren und ob durch die Bearbeitung des Lernmoduls eine Änderung der 
Einschätzung dieser Kenntnisse erfolgte. Hierfür sollte Bezug zu einigen Fragen ver-
schiedener Skalen genommen werden, wie z.B., ob die TN durch die Bearbeitung des 
Moduls etwas gelernt haben.  
A - Interesse an wissenschaftlichem Arbeiten und Zitieren 
Interesse ist eine wichtige Voraussetzung für erfolgreiches Lernen (siehe Kap 3). Es soll 
daher mit der Skala Interesse erstens erhoben werden, inwieweit dieses vor der Bear-
beitung des Lernmoduls bei den TN vorhanden ist. Denn es ist anzunehmen, dass ein 
Interesse am Lerninhalt die Bereitschaft, sich auf das Lernmodul einzulassen, erhöht 
und die Motivation steigert. Zweitens ermöglicht die Abfrage vor der Intervention ei-
nen Vergleich mit einer Erhebung des Interesses danach und einer möglichen Ände-
rung desselben. Für die Skala Interesse (insgesamt 9 Items) habe ich 6 Items von 
SCHLEMMER (2011) übernommen, die diese an den Fragebogen zum Studieninteresse 
(FSI) von RHEINBERG (2006) und SCHIEFELE ET AL. (1993) angelehnt hat. Sie sind zur Anpas-
sung an den Inhalt dieser Untersuchung leicht modifiziert. Diese wurden um drei eige-
ne Items ergänzt. Negativ formulierte Items sind mit einem (-) gekennzeichnet. Deren 
Ergebnisse wurden bei der Auswertung entsprechend umgepolt. 
B - Einstellung zu wissenschaftlichem Arbeiten und Zitieren 
Die Skala B (11 Items) erhebt die Einstellung der TN zum wissenschaftlichem Arbeiten 
und Zitieren. Denn auch die Einstellung, die Haltung gegenüber dem Thema und Lern-
gegenstand spielt eine wichtige Rolle für ein erfolgreiches Lernen. Und auch epistemi-
sche Überzeugungen beeinflussen das Denken und Vorgehen beim Lernen (OSCHATZ 
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2011, S. 40). „Sie sind jedoch so stark verinnerlicht, dass sie auf das Denken eines Indi-
viduums einwirken, ohne in dessen Bewusstsein zu gelangen“ (ebd., S. 27). Zudem 
spielen Alltagsphantasien als implizite Vorstellungen vom Menschen und der Welt, 
oder eben dem Wissenschaftlichen Arbeiten, beim Lernen eine Rolle und beeinflussen 
das Lernen implizit (ebd., S. 70). Die Erfassung bestimmter Einstellungen soll es ermög-
lichen, diese in Bezug zu bestimmten Fragen anderer Skalen zu setzen und eine etwai-
ge Veränderung dieser Einstellung nach der Modul-Bearbeitung feststellen zu können. 
Die Items der Skala sind an die von GECIUS (2014) verwendeten angelehnt, angepasst 
und durch eigene Items ergänzt. 
9.3 Skalen der Ausgangserhebung nach der Bearbeitung des 
Lernmoduls 
Für die Befragung nach der Bearbeitung der Module durch die beiden Gruppen wurde 
für die Skalen C und D auf bewährte Fragen-Inventare zurückgegriffen. Diese wurden 
in der Formulierung in Bezug auf die Module angepasst und vereinzelt durch Items 
anderer Autoren oder eigene Formulierungen ergänzt. Die Skalen E und F sind Eigen-
Entwicklungen, da hierfür keine geeigneten Instrumente vorlagen. Am Ende der Befra-
gung nach der Modulbearbeitung wurden die Skalen zu Interesse und Einstellung aus 
der Vorab-Befragung wiederholt, die Items sind z.T. identisch formuliert, aber auch 
durch einige Items erweitert, um sich auf die Bearbeitung der Module beziehen zu 
können. 
C - Wirkung auf die Motivation nach Deci und Ryan 
Zur Erhebung emotional-motivationaler Faktoren in der Skala C (26 Items) wurden die 
Items aus dem Intrinsic Motivation Inventory (IMI) von DECI & RYAN (2012) übernom-
men. Diese wurden übersetzt und in der Formulierung an das Modul angepasst, bzw. 
im gleichen Sinn neu formuliert. Die Skala besteht aus den Dimensionen Intrinsische 
Motivation (8 Items), Wahrgenommene Kompetenz (5), Autonomie (5), Anstren-
gung/Wichtigkeit (2), Nutzen (3) und Soziale Eingebundenheit (3). Einige der Variablen 
wurden weggelassen, da sie für die Befragung unpassend waren. So wurden z.B. die 
Items der Kategorie Soziale Eingebundenheit durch eigene ersetzt, da die ursprüngli-
chen Items des IMI sich auf Personen beiziehen, und nicht auf ein Online-Lernmodul. 
Ergänzend wurden einige Items von SCHLEMMER (2011) übernommen bzw. selbst entwi-
ckelt. Mit den Skalen von DECI & RYAN sollen die Bewertungen von Aussagen zu den 
Grundbedürfnissen nach der Selbstbestimmungstheorie erfasst werden. Die Erfüllung 
dieser Bedürfnisse lässt sich daran messen, ob die TN intrinsisch motiviert werden, 
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indem sie Interesse und Spaß haben und ob sie sich als kompetent, selbstbestimmt 
und sozial eingebunden erleben. 
D - Wirkung auf die Motivation nach Keller 
Um weitere motivationale Ausprägungen abzufragen, wurde zusätzlich das Inventar 
von KELLER (2010) heran gezogen. Dieses beinhaltet andere Fragen als das Instrument 
von DECI & RYAN und ergänzt dieses damit. Der Originalfragebogen von KELLER wurde 
übersetzt, die Übersetzung stammt teilweise von GECIUS (2014). Auch bei dieser Skala 
wurden die Items in der Formulierung angepasst, sowie um zwei Items gekürzt und 
durch sieben zusätzliche ergänzt. Hierzu wurden einige Items von GECIUS übernommen 
und eigene formuliert. Entsprechend dem IMMS-Motivationsfragebogen besteht die 
Skala D (42 Items) nach dem ARCS-Modell (vgl. Kap. 5.3.3) aus den Dimensionen At-
tention (13 Items), Relevance (7), Confidence (12) und Satisfaction (10). Mit den Items 
dieser vier Dimensionen werden in Ergänzung zu dem Instrument von DECI & RYAN ei-
nerseits noch andere Aspekte abgefragt und andererseits im Fall ähnlicher Zielrichtung 
durch eine andere Formulierung eine Bestätigung dieser Bewertungen ermöglicht. 
So ähneln sich Items wie „Dieses Modul erfolgreich fertig zu bearbeiten, war wichtig 
für mich.“ (KELLER) und „Ich würde so ein Modul wieder bearbeiten, weil es mir etwas 
bringt.“ (DECI & RYAN) zwar, ergänzen sich aber auch und verdichten damit die Gesamt-
aussage. Und es ist etwas anderes, ob das Modul laut der Beantwortung der Frage 
„Diese Bearbeitung hat Spaß gemacht.“ (DECI & RYAN)  eben „nur“ Spaß gemacht hat 
oder ob dies auch entsprechend der Antwort auf die Frage „Das Bearbeiten des Mo-
duls gab mir ein befriedigendes Gefühl.“ (KELLER) ein solches hinterlassen hat.  
E - Einwirkung auf den Lernprozess 
Eine Möglichkeit zu erheben, ob die TN der beiden Gruppen bei der Modul-
Bearbeitung etwas gelernt haben, ist es, einen Wissenstest machen zu lassen. Hierfür 
müsste zunächst der Wissensstand vor der Modulbearbeitung erhoben werden. Eine 
Alternative zur Befragung nach dem Traitment wäre die Befragung an zwei verschie-
denen Zeitpunkten in einem größeren zeitlichen Abstand. Hiervon wurde aus organisa-
torischen Gründen abgesehen. Außerdem sollte die Untersuchung in einem zwanglo-
sen Rahmen stattfinden, zudem auch gehörte, dass die TN keinen Druck durch eine 
Testsituation erleben sollten, sondern das Modul und die Befragung entspannt bear-
beiten konnten. 
Die Skala Lernwirkung umfasst 14 selbst entwickelte Items, welche die Einschätzung 
der TN bezüglich der Lernwirkung erheben sollten. Hierbei ging es zunächst darum zu 
erfassen, wie intensiv sich die TN auf das Modul eingelassen haben, um die Intensität 
der Beschäftigung damit. Als Voraussetzung für einen längerfristigen Lernerfolg ist das 
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Verständnis des Lerninhaltes und das Behalten des Gelernten anzusehen, und um zum 
Lernen motiviert zu werden, gehört auch die persönliche Ansprache dazu. Auf diese 
Kategorien beziehen sich die Items dieser Skala. 
F - Wirkung besonderer Gestaltungselemente 
Diese Skala wurde nur den TN der Gruppe Lerntheater-Modul vorgelegt, da sie nur 
Items beinhaltet, die sich auf dieses Modul beziehen. Die Skala wurde entwickelt, um 
gemäß der Forschungsfragen (si. Kap.1) zu erheben, ob einige der besonderen Gestal-
tungselemente beim Modul Lerntheater zur Motivation und Lernwirkung beitragen 
und wenn ja, welche dies sind. Die Items wurden basierend auf den Folgerungen und 
Argumenten aus Kapitel 6 selbst formuliert. Die 39 Items erheben die Wirkung auf Mo-
tivation, Emotion und auf den Lernprozess. Themen sind u.a. Emotionen und Subjekti-
vität, der Einbezug persönlicher Erfahrungen und Erinnerungen, Imagination, Analo-
giebildung sowie der Einbezug von Rollen, Perspektiven und interpersonale 
Beziehungen. 
A2 - Interesse nach der Bearbeitung des Lernmoduls 
Die Skala Interesse danach dient dazu, zu erfassen, ob die Intervention in Form der 
Bearbeitung der Module dazu geführt hat, dass sich das Interesse der TN am Thema 
Wissenschaftliches Arbeiten geändert hat. Es können die Skalen aus der Befragung 
davor und danach verglichen werden. Hierzu wurden z.T. dieselben Fragen gestellt wie 
in der Befragung davor. Diese wurden ergänzt durch Items, die berücksichtigen, dass 
die TN inzwischen das Modul bearbeitet haben. Es ist anzunehmen, dass die TN über 
das Bearbeitete nachdenken und reflektieren. Sie können sich so darauf beziehen, 
wenn das Modul ursächlich für etwaige Interessensänderungen verantwortlich ist, z.B., 
ob sie durch die Bearbeitung des Moduls in Zukunft mehr über das Thema Wissen-
schaftliches Arbeiten nachdenken. 
B2 - Einstellung nach der Bearbeitung des Lernmoduls 
Ebenso wie die Skala Interesse soll auch die Skala Einstellung danach die Möglichkeit 
des Vergleichs der Antworten zwischen beiden Befragungszeitpunkten bieten. Die Ska-
la besteht aus 11 selbst entwickelten Items, die ebenfalls teilweise mit der Skala davor 
identisch sind aber auch aus weiteren Items, die einen Bezug zur Modulbearbeitung 
bieten. Die Zielrichtung der Fragen ist die Erhebung, ob und wenn ja die Rezeption des 
Modulinhalts eine Änderung der Einstellung bewirkt hat. Es ist hierbei bezogen auf 
epistemische Überzeugungen von Interesse, ob das Treatment zu einer Reflexion über 
den Inhalt, wie das Nachdenken über ethische Probleme im Zusammenhang mit dem 
Zitieren etc., sowie die Relevanz-Einschätzung des Gegenstandsbereichs geführt hat. 
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9.4 Ergebnisse der Eingangserhebung 
Im Folgenden werden die Ergebnisse der Eingangserhebung vorgestellt. Es sind dies die 
Erfassung der demografischen Daten und der Einschätzung des Kenntnisstandes durch 
die TeilnehmerInnen sowie die Skalen Interesse an wissenschaftlichem Arbeiten und 
Zitieren (A) und Einstellung zu wissenschaftlichem Arbeiten und Zitieren (B). 
9.4.1 Demografische Daten 
Das Alter der TeilnehmerInnen liegt bei einem Durchschnitt von 24,3 Jahren für die 
Gruppe Lerntheater-Modul bzw. 24,6 Jahren für die Vergleichsgruppe Traditionelles 
Modul. Die Anzahl der bereits studierten Semester liegt bei 6,4 (Gruppe Lerntheater) 
bzw. 5,4 (Gruppe Traditionell), die Art der Studiengänge ist bei beiden Gruppen sehr 
breit gefächert, sie reicht von Automatisierungstechnik, Architektur, BWL und Chemie 
über Lehramt, Ingenieurwissenschaften und Umweltwissenschaften bis zu sozialer Ar-
beit und Psychologie. Die Geschlechterverteilung ist mit 77% weiblich und 23% männ-
lich unterschiedlich, jeder Gruppe gehören zehn Frauen und drei Männer an. Dieses 
Ungleichgewicht der Geschlechter-Verteilung erklärt sich dadurch, dass es ohnehin 
schwer war, TeilnehmerInnen zu finden, da erstens der Untersuchungszeitraum in der 
vorlesungsfreien Zeit lag und daher Prüfungen stattfanden oder die potentiellen TN 
sich in Urlaub, Praktikum oder Job befanden. Da die TN zudem anonym „rekrutiert“ 
wurden, konnte zweitens keine gezielte Vorauswahl stattfinden, das Verhältnis der 
Geschlechterverteilung der TN ergab sich auf diese Weise zufällig. Für eine gleichmäßi-
ge Verteilung durch eine Auswahl der InteressentInnen hätten mehr TN gefunden 
werden müssen, dies war aus Zeitgründen nicht möglich. Nicht zuletzt ist der Anteil 
weiblicher Studierender an der Uni Leuphana überproportional stark und es ist zudem 
auch nicht auszuschließen, dass das Interesse der weiblichen TN einfach höher war, an 
so einer Untersuchung teilzunehmen. Aus den genannten Gründen erklärt sich auch 
die geringe TeilnehmerInnenzahl. Für eine größere TN-Gruppe hätte die Suche erheb-
lich länger sein müssen, dies war ebenfalls aus organisatorischen und zeitlichen Grün-
den nicht möglich. 
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Abbildung 35: Altersverteilung der beiden Gruppen 
Abbildung 36: Semesterverteilung der Gruppen 
9.4.2 Selbsteinschätzung der Kenntnisse 
Vor der Befragung zu Interesse und Einstellung wurden die TN gefragt, wie sie ihre 
Kenntnisse im Bereich des wissenschaftlichen Arbeitens einschätzen. Hier antwortete 
die Mehrheit der TN mit der Bewertung gut oder ausreichend (2 bzw. 3 bei einer Skala 
von sehr gut bis ungenügend, entsprechend 1 bis 6), der Mittelwert lag bei der Gruppe 
LT (Lerntheater) bei 2,42 und bei der Gruppe TR (Traditionell) bei 2,27. Lediglich eine 
Person beantwortete diese Frage bei beiden Gruppen jeweils mit sehr gut.  
Interesse an wissenschaftlichem Arbeiten und Zitieren (A) 
284 
Abbildung 37: Einschätzung der Kenntnisse der beiden Gruppen 
9.4.3 Interesse an wissenschaftlichem Arbeiten und Zitieren (A) 
Der Vergleich der Skala insgesamt zeigt, dass das Interesse an wissenschaftlichem Ar-
beiten und Zitieren bei der Gruppe, die das traditionelle Modul bearbeitet hat, vor der 
Bearbeitung etwas stärker ist als das der Lerntheater-Gruppe. Der Mittelwert für die 
Skala Interesse Gesamt liegt für das LT-Modul bei 3,91 (SD 1,39) und für das TR-Modul 
bei 3,67 (SD 1,45). 
Abbildung 38: Boxplot Mittelwertvergleich Skala Interesse davor - Gesamt 
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Da für die Skala A - Interesse davor - bei der Betrachtung der deskriptiven Statistik ins-
gesamt kein signifikanter Unterschied festgestellt wurde, wurden die Items der Skala 
einzeln miteinander verglichen. Es wurde zunächst eine Reliabilitäts- sowie eine Item-
analyse gemacht. Anschließend wurden verschiedene Signifikanztests durchgeführt. 
Die Reliabilitätsstatistik ergab für die 9 Items ein Cronbachs α von ,880. Die Item-
Analyse ist in der folgenden Abbildung dargestellt. 
Skala A - Interesse davor - Itemanalyse MW 
LT 
MW 
TR 
SD 
LT 
SD 
TR 
r Sig ∆ 
MW 
1 Ich finde das Thema Wissenschaftliches Arbei-
ten interessant. 
3,38 2,92 1,04 1,25 ,709 ,289 -0,46
2 Die Beschäftigung mit den Inhalten und Prob-
lemen des Themas Wissenschaftliches Arbeiten 
gehört nicht gerade zu meinen Lieblingstätigkei-
ten.  (-)* 
4,15 3,77 1,40 1,64 ,672 ,474 -0,38
3 Mich mit den Inhalten des Wissenschaftlichen 
Arbeiten zu beschäftigen, würde mir glaube ich 
keinen Spaß machen. (-) 
3,62 3,15 1,04 1,21 ,563 ,250 -0,47
4 Das Thema Wissenschaftliches Arbeiten lässt 
mich innerlich gleichgültig. (-) 
3,15 2,46 1,46 1,19 ,628 ,211 -0,69
5 Die Beschäftigung mit dem Thema Wissen-
schaftliches Arbeiten ist mir wichtiger als manch 
anderer Studieninhalt. * 
4,85 4,85 1,51 1,57 ,201 1,00 0,00 
6 Freiwillig würde ich mich nicht mit dem Thema 
Wissenschaftliches Arbeiten auseinandersetzen. 
(-) 
3,54 3,46 1,89 1,71 ,740 ,979 -0,08
7 Die Beschäftigung mit den Themen Wissen-
schaftliches Arbeiten und Zitieren würde mir 
Spaß machen. * 
4,46 3,54 1,12 1,33 ,762 ,046 -0,92
8 Ich würde mich auch freiwillig mit dem Thema 
Wissenschaftliches Arbeiten auseinandersetzen. 
* 
3,62 4,08 1,80 1,55 ,762 ,448 0,46 
9 Das Thema Wissenschaftliches Arbeiten ent-
spricht meinen persönlichen Neigungen. * 
4,38 4,46 1,26 1,61 ,684 ,979 0,08 
Gesamt 3,90 3,63 1,39 1,45 -0,27
Die Ergebnisse der negativ gerichteten Items 2, 3, 4 u. 6 sind hier umgepolt (-). 
Die an SCHLEMMER und den FSI angelehnten Items sind durch * kenntlich gemacht, die anderen sind ei-
gene Formulierungen. 
Tabelle 14: EEH-Skala A Interesse davor 
Der Vergleich der Mittelwerte zeigt, dass fast alle Items durch die LT-Gruppe schlech-
ter bewertet werden als durch die TR-Gruppe. Diese findet das wissenschaftliche Ar-
beiten interessanter, es lässt sie weniger gleichgültig und vor allen Dingen würde es 
ihnen mehr Spaß machen. Nur ein einziges Item findet bei der Gruppe LT mehr Zu-
stimmung, die TN würden sich eher freiwillig mit dem Thema Wissenschaftliches Arbei-
ten auseinandersetzen. Insgesamt gesehen liegen die Bewertungen bei beiden Grup-
pen im mittleren Bereich zwischen Zustimmung und Nicht-Zustimmung und die 
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Unterschiede zwischen den Gruppen sind gering. Das Thema Wissenschaftliches Arbei-
ten findet kein großes Interesse. 
Der Test auf Normalverteilung hat für die Items 1, 3, 5, 6, 8 und 9 sowie bei den Items 
2, 4 und 7 für das LT-Modul Normalverteilung gezeigt. Alle Items wurden nach Mann-
Whitney-U auf Signifikanz getestet. Für Item 7 (Die Beschäftigung mit den Themen 
Wissenschaftliches Arbeiten und Zitieren würde mir Spaß machen), welches auch beim 
Mittelwert den höchsten Unterschied aufweist, ergab sich mit p = ,046 Signifikanz. Es 
wurde, da es für die Gruppe LT normal verteilt ist, neben der Überprüfung mit dem 
Mann-Whitney-U-Test, zusätzlich mit dem t-Test auf Signifikanz getestet. Es ergab sich 
für Item 7 (Die Beschäftigung mit den Themen Wissenschaftliches Arbeiten und Zitie-
ren würde mir Spaß machen.) nach dem t-Test eine schwache Signifikanz von ,068 bei 
(Sig. < ,10 - ,05). Um die Stärke dieser Signifikanz zu prüfen, wurde die Effektstärke 
berechnet (FIELD 2006, S. 294).  
𝑟𝑟 = � 𝑡𝑡2
𝑡𝑡2 + 𝑑𝑑𝑑𝑑 
Hier ergab sich für Item 7 mit Pearsons Korrelationskoeffizient r = ,380 ein mittlerer 
Effekt. Das heißt, die Gruppe, die das traditionelle Modul bearbeitet hat, sagt von sich 
mit einer Signifikanz eher, dass ihr das wissenschaftliche Arbeiten und Zitieren Spaß 
machen würde, als die Gruppe des LT-Moduls. 
Insgesamt zeigt sich für die Skala Interesse davor keine Besonderheit. Das Interesse für 
das Thema Wissenschaftliches Arbeiten ist bei beiden Untersuchungsgruppen nicht 
groß, wenn auch bei der Gruppe TR etwas stärker. Es wird sich zeigen, ob sich dies 
durch die Modul-Bearbeitung geändert hat. Daher werden die Ergebnisse der beiden 
Befragungszeitpunkte der Eingangs- und Ausgangserhebung im Abschnitt 9.5.5 mitei-
nander verglichen. 
9.4.4 Einstellungen zu wissenschaftlichem Arbeiten und Zitieren (B) 
Auch der Vergleich der Skala Einstellung davor insgesamt zeigt, dass die Items bezüg-
lich der Einstellung bei der LT-Gruppe weniger Zustimmung erfahren als bei der TR-
Gruppe. Der Mittelwert für die Skala Einstellung Gesamt liegt für das LT-Modul bei 2,68 
(SD 1,25) und für das TR-Modul bei 2,13 (SD 1,00). Um dies genauer zu untersuchen, 
wurden die Items, wie schon bei der Skala Interesse, einzeln untersucht. Die Reliabili-
tätsstatistik ergab für die 11 Items ein Cronbachs α von ,691. 
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Abbildung 39: Boxplot Mittelwertvergleich Skala Einstellung davor - Gesamt 
Skala B - Einstellung davor - Itemanaly-
se 
MW 
LT 
MW 
TR 
SD 
LT 
SD 
TR 
r Sig ∆ 
MW 
10 Wissenschaftliches Arbeiten kann man 
nicht lernen, man kann es oder nicht. (-) 
2,15 1,54 1,35 ,88 ,364 ,187 -0,61
11 Ich finde, Wissenschaftliches Arbeiten 
wird überbewertet.(-) 
2,85 2,46 1,28 1,05 ,267 ,463 -0,39
12 Ich denke, richtiges Zitieren gehört nicht 
zur akademischen Bildung. (-) 
2,08 1,46 1,44 ,66 ,686 ,307 -0,62
13 Ich fürchte, Wissenschaftliches Arbeiten 
ist zu schwierig für mich. (-) 
2,46 2,00 1,39 1,55 ,131 ,610 -0,46
14 Ich finde, Wissenschaftliches Arbeiten 
wird unterbewertet.  
4,54 4,00 1,20 1,53 ,351 ,342 -0,54
15 Ich habe großen Respekt vor dem The-
ma Wissenschaftliches Arbeiten.  
3,54 3,08 ,97 1,50 -,070 ,444 -0,46
16 Auch wenn man vielleicht nicht so der 
Typ für das wissenschaftliche Arbeiten zu 
sein scheint, kann man das lernen.  
2,54 1,62 1,20 ,77 ,553 0,36 -0,92
17 Wenn einem das nicht liegt, braucht 
man damit gar nicht anzufangen. (-) 
1,92 1,62 1,32 ,65 ,351 ,709 -0,30
18 Ich denke, richtig zitieren zu können, 
gehört zur akademischen Bildung.  
2,38 1,31 1,76 ,48 ,575 ,053 -1,07
19 Wissenschaftliches Arbeiten kann eben-
so wie alles andere gelernt werden.  
2,08 1,46 ,86 ,52 ,544 ,047 -0,62
20 Ich habe keine Scheu vor dem Thema 
Wissenschaftliches Arbeiten.  
2,92 2,85 ,95 1,41 ,216 ,771 -0,07
Gesamt 2,68 2,13 1,25 1,00 -0,55
Die Ergebnisse der negativ gerichteten Items 10, 11, 12, 13 u. 17 sind hier umgepolt (-). 
Tabelle 15: EEH-Skala B Einstellung davor 
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Ähnlich der Skala Interesse davor finden die Items durch die Gruppe LT weniger Zu-
stimmung, wenn sie auch insgesamt besser bewertet werden, sie liegen überwiegend 
zwischen „stimme eher zu“ (3) bis nahe an „stimme voll zu“ (1). Die TN der TR-Gruppe 
sind optimistischer, was das mögliche Lernen des wissenschaftlichen Arbeitens betrifft 
und sie stimmen fast voll zu, dass das Richtig-zitieren-können zur akademischen Bil-
dung gehört. Insgesamt zeigt sich bei beiden Gruppen eine positive Einstellung dem 
wissenschaftlichen Arbeiten gegenüber.   
Der Test auf Normalverteilung hat für die Items 15 und 17 für beide Gruppen sowie bei 
Item 14 für die Gruppe TR und bei Item 16 für die Gruppe LT Normalverteilung gezeigt. 
Alle Items wurden auf Signifikanz getestet. Bis auf Item 16 zeigt kein Item Signifikanz. 
Auch die Ergebnisse dieser Skala werden im Abschnitt 9.5.6 mit den Ergebnissen der 
Befragung der Skala Einstellung danach der AEH verglichen, um zu sehen, ob sich durch 
die Modul-Bearbeitung Veränderungen der Einstellung ergeben haben. 
9.5 Ergebnisse der Ausgangserhebung nach der Bearbeitung der 
Online-Lernmodule  
In den folgenden Abschnitten werden die Ergebnisse der Ausgangserhebung nach der 
Bearbeitung der jeweiligen Module durch die TN der beiden Gruppen vorgestellt.  
9.5.1 Wirkung der Modul-Bearbeitung auf die Motivation - Inventar Deci 
& Ryan (C) 
Der deskriptive Vergleich der Skala insgesamt zeigt, dass die Items bezüglich der Moti-
vation nach DECI & RYAN bei der LT-Gruppe mehr Zustimmung fanden als bei der TR-
Gruppe. Der Mittelwert für die Skala Motivation nach DECI & RYAN Gesamt liegt für das 
LT-Modul bei 2,47 (SD 1,40) und für das TR-Modul bei 2,91 (SD 1,80).  
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Abbildung 40: Boxplot Mittelwertvergleich Skala Motivation nach DECI & RYAN - Gesamt 
Um dies genauer zu untersuchen, wurden die Items, wie schon bei der Skala Interesse, 
einzeln untersucht. Die Skala ist entsprechend DECI & RYAN aufgeteilt in die 6 Katego-
rien Intrinsische Motivation (8 Items), Wahrgenommene Kompetenz (5 Items), Auto-
nomie (5), Anstrengung/Wichtigkeit (2), Nutzen (3) und Soziale Eingebundenheit (3 
Items). 
Intrinsische Motivation  
Die Reliabilitätsstatistik ergab für die 8 Items ein Cronbachs α von ,915. 
Skala C - Intrinsische Motivation - 
Itemanalyse 
MW 
 LT 
M W 
TR 
SD 
 LT 
SD 
 TR 
r Sig ∆ M 
21 Mir hat das Modul Spaß gemacht. 2,31 3,08 1,03 1,44 ,804 ,161 0,77 
22 Ich fand das Modul langweilig. (-) 2,46 2,46 1,27 1,76 ,887 ,691 0,00 
23 Das Modul konnte meine Aufmerksam-
keit nicht halten. (-) 
2,46 1,92 1,05 1,04 ,617 ,122 -0,54
24 Das Modul würde ich als sehr interessant 
bezeichnen.  
3,15 3,38 1,57 2,10 ,796 ,915 0,23 
35 Ich habe mich über die Art der Aufberei-
tung des Lernmoduls geärgert. (-) 
1,54 1,92 0,77 1,19 ,666 ,412 0,38 
38 Es bereitete mir überwiegend Freude, 
mit dem Modul zu arbeiten. 
2,85 3,15 1,57 1,81 ,771 ,712 0,30 
42 Ich habe mich darüber geärgert, dass ich 
so viel lesen musste. (-) 
3,08 2,38 1,55 1,76 ,585 ,180 -0,70
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44 Ich habe mich über die Art der Aufberei-
tung des Lernmoduls gefreut. * 
2,38 3,62 1,45 2,06 ,761 ,098 1,24 
Gesamt 2,53 2,74 1,28 1,65 0,21 
Die Ergebnisse der negativ ausgerichteten Items sind umgepolt (-). 
Wie bei allen anderen Skalen bedeuten kleine Zahlen hohe Zustimmung: 1 = stimme völlig zu, 2 = stim-
me zu, 3 = stimme eher zu etc. * = Eigenes Item 
Tabelle 16: AEH Skala C - Itemanalyse Intrinsische Motivation 
Der Vergleich der Mittelwerte zeigt, dass den TN der LT-Gruppe die Bearbeitung ihres 
Moduls mehr Spaß gemacht hat als der TR-Gruppe, allerdings wurde auch das TR-
Modul nicht viel schlechter bewertet, was zeigt, dass es auch gefallen hat. Lediglich 
über die Art der Aufbereitung wurde sich bei dem LT-Modul mehr gefreut. Insgesamt 
erfuhr das LT-Modul mehr Zustimmung. Interessanterweise wurde sich aber beim LT-
Modul mehr darüber geärgert, dass so viel gelesen werden musste. Dies kann vielleicht 
daran liegen, dass bei einer derartigen Aufbereitung kürzere Texte erwartet werden, 
wie es z.B. bei Comics üblich ist. Die überwiegende Zustimmung bei der Beantwortung 
der Items spricht dafür, dass die TN durch die LT-Modul-Bearbeitung intrinsisch gut 
motiviert wurden. 
Die Items wurden zunächst einzeln auf Normalverteilung getestet und anschließend 
auf Signifikanz untersucht. Der Test nach Kolmogorow-Smirnow bzw. Shapiro-Wilk 
ergab für die Items 21, 22, 38, 42 und 45 keine Normalverteilung.  Es ergab sich beim 
Signifikanztest nach Mann-Whitney-U lediglich für Item 44 (Ich habe mich über die Art 
der Aufbereitung des Lernmoduls gefreut.) ein schwach signifikanter Unterschied (2-
seitig) von p =  ,098 zwischen den Untersuchungsgruppen bei Sig. 0,10 - 0,05, wie auch 
schon beim Vergleich der Mittelwerte. Aufgrund der Schwäche dieser Signifikanz wur-
de von einer Berechnung eines t-Tests abgesehen, da nicht mit einem starken Effekt zu 
rechnen ist. Generell wurde dem t-Test auch bei Normalverteilung der Mann-Whitney-
U-Test vorgezogen, da die Stichproben mit 13 N je Gruppe hierfür sehr bzw. zu klein
sind und ein t-Test daher mit Vorsicht zu betrachten ist. Bei deutlicher Signifikanz wur-
de er an manchen Stellen durchgeführt, um eine Effektstärke berechnen zu können.
Wahrgenommene Kompetenz  
Die Reliabilitätsstatistik ergab für die 5 Items ein Cronbachs α von ,725. 
Skala C - Wahrgenommene Kompetenz - 
Itemanalyse 
MW 
LT 
M W 
TR 
SD 
 LT 
SD 
TR 
r Sig ∆ M 
25 Ich denke, ich beherrsche die Inhalte zum The-
ma Zitieren nun gut. 
2,08 2,23 ,95 ,93 ,290 ,647 0,15 
26 Nach einer Zeit der Bearbeitung fühlte ich mich 
sehr kompetent.  
2,92 3,23 1,12 1,30 ,580 ,651 0,31 
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27 Ich denke, ich habe die Inhalte des Moduls gut 
verstanden. 
1,46 1,85 ,66 1,21 ,572 ,506 0,39 
28 Ich bin zufrieden mit dem Lernergebnis der 
Bearbeitung des Moduls. 
2,23 2,31 1,09 1,44 ,618 ,894 0,08 
34 Es gibt Dinge beim Thema Zitieren, die ich nicht 
so richtig verstanden habe. 
2,62 2,54 1,66 1,61 ,437 ,915 0,08 
Gesamt 2,26 2,43 1,10 1,45 0,17 
Tabelle 17: AEH Skala C - Itemanalyse Wahrgenommene Kompetenz 
Bei der Skala Wahrgenommene Kompetenz werden die Items beider Module sehr ähn-
lich bewertet. Lediglich Item 26 und 27 finden beim LT-Modul etwas mehr Zustim-
mung. Die TN fühlten sich etwas kompetenter nach einiger Zeit der Bearbeitung und 
denken mehr, dass sie die Inhalte des Moduls gut verstanden haben. Insgesamt finden 
alle Items hohe Zustimmung und unterstützen somit das Gefühl wahrgenommener 
Kompetenz. 
Der Test auf Normalverteilung ergab für die Items 27 und 34, dass diese nicht normal 
verteilt sind, signifikante Unterschiede zwischen den beiden Gruppen ergaben sich 
auch in dieser Skala nicht.  
Autonomie  
Die Reliabilitätsstatistik ergab für die 5 Items ein Cronbachs α von ,814. 
Skala C - Autonomie - Itemanalyse M W 
LT 
M W 
TR 
SD 
 LT 
SD 
TR 
r Sig ∆ 
MW 
29 Ich konnte das Modul frei bearbeiten. 1,85 2,15 1,14 1,82 ,566 ,780 0,30 
30 Einiges konnte ich bei der Bearbeitung des 
Moduls selbst bestimmen (z.B. Zeit, Thema, In-
haltsauswahl, Verzweigung, Vertiefung). * 
2,92 4,31 1,55 2,36 ,446 ,124 1,39 
32 Ich konnte selbst bestimmen, wie ich das Mo-
dul bearbeiten. * 
3,15 4,46 2,08 2,57 ,669 ,129 1,31 
33 Ich hatte überhaupt keine Freiheiten bei der 
Bearbeitung des Moduls. (-) 
2,31 3,46 1,80 2,30 ,739 ,244 1,15 
37 Ich hatte nicht das Gefühl, selbst bestimmen zu 
können, wie ich das Modul bearbeite. (-) 
2,92 4,46 1,71 2,15 ,642 ,062 1,54 
Gesamt 2,63 3,77 1,66 2,24 1,14 
Die Ergebniswerte der Items 33 u. 37 sind umgepolt (-). * = Eigenes Item 
Tabelle 18: AEH Skala C - Itemanalyse Autonomie 
In der Skala Autonomie zeigt der Vergleich der Mittelwerte deutliche Unterschiede 
zwischen den beiden Gruppen. So wird von den TN der Gruppe LT deutlicher empfun-
den, das Modul frei und selbst bestimmt bearbeiten zu können. Trotz dieses deutli-
chen Mittelwertunterschiedes ergab eine Überprüfung mit dem Signifikanztest nach 
Mann-Whitney-U aber nur bei Item 37 eine schwache Signifikanz von p = ,062 bei Sig. 
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0,10 - 0,05. Die Untersuchung auf Normalverteilung für die Items 29, 32 und 33 zeigte, 
dass diese nicht normal verteilt sind. Da Item 37 normal verteilt ist, wurde für dieses 
Item ein t-Test bei unabhängigen Stichproben durchgeführt, auch dieser zeigt mit ,054 
ebenfalls einen schwach signifikanten Unterschied zwischen den Untersuchungsgrup-
pen.  
Die Berechnung der Effektstärke ergab für das Item 37 mit 0,467 einen mittleren bis 
starken Effekt, d.h. die TN hatten beim LT-Modul stärker das Gefühl, selbst bestimmen 
zu können, wie sie das Modul bearbeiten als die TN, die das traditionelle Modul bear-
beitet haben. 
Anstrengung, Wichtigkeit  
Die Reliabilitätsstatistik ergab für die 2 Items ein Cronbachs α von ,584. 
Skala C - Anstrengung, Wichtigkeit - 
Itemanalyse 
M W 
LT 
M W 
TR 
SD 
 LT 
SD 
TR 
r Sig ∆ 
MW 
31 Ich habe mir nicht sehr viel Mühe bei der Be-
arbeitung gegeben. (-) 
2,00 2,46 1,30 1,85 ,423 ,586 0,46 
36 Ich habe mir sehr viel Mühe gegeben bei der 
Bearbeitung des Moduls. 
3,00 2,62 1,78 2,22 ,423 ,341 -0,38
Gesamt 2,50 2,54 1,54 2,04 0,04 
Das Ergebnis von Item 31 ist umgepolt. (-) 
Tabelle 19: AEH Skala C - Itemanalyse Anstrengung, Wichtigkeit 
Sowohl Trennschärfe r als auch Cronbachs α sind bei diesen Items nicht besonders gut. 
Der Vergleich der Mittelwerte fällt bei der negativ formulierten (hier umgepolten) Fra-
ge 31 zugunsten des LT-Moduls und bei Item 36 zugunsten des TR-Moduls zwar wider-
sprüchlich, aber mit ähnlichen Differenzwerten ausgeglichen aus.  
Die Tests auf Normalverteilung und Signifikanz ergaben keinen signifikanten Unter-
schied sowohl  im Vergleich zur Grundgesamtheit als auch zwischen beiden Untersu-
chungsgruppen. 
Nutzen 
Die Reliabilitätsstatistik ergab für die 3 Items ein Cronbachs α von ,832. 
Skala C - Nutzen - Itemanalyse M W 
LT 
M W 
TR 
SD 
 LT 
SD 
TR 
r Sig ∆ 
MW 
39 Ich glaube, die Bearbeitung dieses Moduls 
bringt mir etwas. 
2,31 1,92 1,60 1,71 ,790 ,333 -0,39
40 Ich würde ein in dieser Art aufbereitetes Modul 2,54 2,00 1,33 1,78 ,814 ,081 -0,54
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wieder bearbeiten, weil es mir etwas bringt. 
41 Ich denke, so ein Modul zu bearbeiten kann 
mich dazu anregen, tiefer über den Lerninhalt 
nachzudenken.  
2,38 3,08 1,33 1,80 ,499 ,328 0,70 
Gesamt 2,41 2,33 1,42 1,76 -0,08
Tabelle 20: AEH Skala C - Itemanalyse Nutzen 
Der Vergleich der Mittelwerte zeigt bei den Items 39 und 40 eine stärkere Tendenz für 
das traditionelle Modul dafür, dass die Bearbeitung des Moduls den TN etwas bringt. 
Lediglich bei Item 41 scheint es so zu sein, dass das Lerntheater-Modul mehr zum 
Nachdenken anregt als das traditionelle. Die Tests auf Normalverteilung ergaben aber 
für alle drei Items sowohl Normalverteilung und keine bzw. nur eine schwache Signifi-
kanz bei Item 40 und damit für das TR-Modul. 
Soziale Eingebundenheit  
Die Reliabilitätsstatistik ergab für die 3 Items ein Cronbachs α von ,818. 
Skala C - Soziale Eingebundenheit - Item-
analyse 
M W 
LT 
M 
W 
TR 
SD 
 LT 
SD 
TR 
r Sig ∆ 
MW 
43 Durch die Art der Aufbereitung des Lerninhalts in 
dem Modul wurde mir das Gefühl gegeben, einbe-
zogen zu sein. * 
2,92 4,00 1,70 1,92 ,783 ,144 1,08 
45 Durch die Art der Aufbereitung des Lerninhalts in 
dem Modul fühlte ich mich persönlich angespro-
chen. * 
2,31 4,23 1,11 1,79 ,647 ,006 1,92 
46 Ich hatte den Eindruck, von den Autoren des 
Lernmoduls ernst genommen zu werden. * 
2,15 2,46 1,28 1,27 ,646 ,473 0,31 
Gesamt 2,46 3,56 1,37 1,66 1,10 
* = Eigenes Item
Tabelle 21: AEH Skala C - Itemanalyse Soziale Eingebundenheit 
Die Items der Skala Soziale Eingebundenheit entstammen nicht aus dem Fragebogen 
von DECI & RYAN, sondern sind eigene Formulierungen, da die Items aus dem Original-
fragebogen unpassend waren (vgl. Abschnitt 9.3). Die Mittelwertdifferenzen zeigen 
alle eine Tendenz für das Lerntheater-Modul, insbesondere Item 45 mit einem Unter-
schied von 1,92 zum traditionellen Modul. 
Items 45 und 46 sind für die Gruppe des Lerntheater-Moduls nicht normal verteilt, die 
Testung auf Signifikanz zeigt für das Item 45 mit p ,006 eine deutliche Signifikanz, wie 
auch der große Mittelwertunterschied schon andeutete. Die TN fühlten sich bei der 
Bearbeitung des LT-Moduls stärker persönlich angesprochen als die TN des TR-Moduls. 
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Für Item 45 wurde mit einem t-Test die Effektstärke berechnet, dies ergab mit 0,909 
einen sehr großen Effekt.  
Fazit Skala C 
Um zunächst einen Gesamtüberblick zu geben, sind in der folgenden Tabelle die Mit-
telwerte und Standardabweichungen der 5 Subskalen aufgeführt:  
C Deci & Ryan Gesamtüberblick Subskalen MW (SD) 
Intrins. 
Mot. 
Wahrgen. K. Auto. Anstr. Wich. Nutz. Soz. Eingeb. 
Modul LT 2,53 (1,28) 2,26 (1,10) 2,63 (1,66) 2,50 (1,54) 2,41 (1,42) 2,46 (1,37) 
Modul TR 2,74 (1,65) 2,43 (1,45) 3,77 (2,24) 2,54 (2,04) 2,33 (1,76) 3,56 (1,66) 
Gesamt-Diff. 
MW* 
0,21 0,17 1,14 0,04 - 0,08 1,10 
* Die Differenz wird vom TR-Modul aus betrachtet (Diff. = MW TR - MW LT). Eine positive Zahl bedeutet
demnach mehr Zustimmung für das LT-Modul.
Tabelle 22: AEH Skala C - Gesamtüberblick der fünf Subskalen 
Um die Ergebnisse detailliert vergleichen zu können, sind in der folgenden Tabelle 
noch einmal die wesentlichen Bewertungsunterschiede zwischen den beiden Gruppen 
aufgeführt und werden anschließend erläutert. Es sind die Items, bei denen der Mit-
telwertunterschied (∆ MW) zwischen den Modulen besonders deutlich ist. Eine positi-
ve Zahl entspricht einer stärker zustimmenden Bewertung des Lerntheater-Moduls, 
eine negative entsprechend umgekehrt. Die Items sind aus Gründen der besseren Ver-
gleichbarkeit nach der Mittelwertdifferenz absteigend sortiert. 
Übersicht Skala C 
Stärkste Unterschiede Modul LT u. TR 
MW 
LT 
MW  
TR 
SD 
 LT 
SD 
TR 
r Sig ∆ MW 
C - Intrinsische Motivation 
44 Ich habe mich über die Art der Aufbereitung des 
Lernmoduls gefreut. * 
2,38 3,62 1,45 2,06 ,761 ,098 1,24 
21 Mir hat das Modul Spaß gemacht. 2,31 3,08 1,03 1,44 ,804 ,161 0,77 
23 Das Modul konnte meine Aufmerksamkeit nicht 
halten. (-) 
2,46 1,92 1,05 1,04 ,617 ,122 -0,54
42 Ich habe mich darüber geärgert, dass ich so viel 
lesen musste. (-) 
3,08 2,38 1,55 1,76 ,585 ,180 -0,70
C - Wahrgenommene Kompetenz 
27 Ich denke, ich habe die Inhalte des Moduls gut 
verstanden. 
1,46 1,85 ,660 1,21 ,572 ,506 0,39 
26 Nach einer Zeit der Bearbeitung fühlte ich mich 
sehr kompetent.  
2,92 3,23 1,12 1,30 ,580 ,651 0,31 
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C - Autonomie 
37 Ich hatte nicht das Gefühl, selbst bestimmen zu 
können, wie ich das Modul bearbeite. (-) 
2,92 4,46 1,71 2,15 ,642 ,062 1,54 
30 Einiges konnte ich bei der Bearbeitung des Mo-
duls selbst bestimmen (z.B. Zeit, Thema, Inhaltsaus-
wahl, Verzweigung, Vertiefung). * 
2,92 4,31 1,55 2,36 ,446 ,466 1,39 
32 Ich konnte selbst bestimmen, wie ich das Modul 
bearbeiten. * 
3,15 4,46 2,08 2,57 ,669 ,699 1,31 
33 Ich hatte überhaupt keine Freiheiten bei der 
Bearbeitung des Moduls. (-) 
2,31 3,46 1,80 2,30 ,739 ,244 1,15 
C - Nutzen 
41 Ich denke, so ein Modul zu bearbeiten kann mich 
dazu anregen, tiefer über den Lerninhalt nachzu-
denken. 
2,38 3,08 1,33 1,80 ,499 ,328 0,70 
C - Soziale Eingebundenheit 
45 Durch die Art der Aufbereitung des Lerninhalts in 
dem Modul fühlte ich mich persönlich angespro-
chen. * 
2,31 4,23 1,11 1,79 ,647 ,006 1,92 
43 Durch die Art der Aufbereitung des Lerninhalts in 
dem Modul wurde mir das Gefühl gegeben, einbe-
zogen zu sein. * 
2,92 4,00 1,71 1,92 ,783 ,144 1,08 
Gesamt 2,51 3,33 1,34 1,77 0,82 
Gesamtskala 2,47 2,91 1,40 1,80 0,44 
Die Ergebnisse der negativ ausgerichteten Items sind umgepolt (-). Wie bei allen anderen Skalen bedeu-
ten kleine Zahlen hohe Zustimmung: 1 = stimme völlig zu, 2 = stimme zu, 3 = stimme eher zu etc. * = 
Eigenes Item 
Tabelle 23: Übersicht Skala C Stärkste Unterschiede Modul LT und TR 
Die Betrachtung der Skala Motivation nach DECI & RYAN ergab insgesamt keine signifi-
kanten Unterschiede, aber für einzelne Items der Subskalen, wie dies in der obigen 
Tabelle 23 dargestellt ist. Die Prüfung auf Signifikanz ergab jedoch nur in der Skala 
Intrinsische Motivation für das Item 44 einen schwach signifikanten Unterschied mit p 
= ,098, die TN haben sich demnach mehr über die Art der Aufbereitung des Moduls 
gefreut als die TN der TR-Gruppe. Ebenso konnte in der Subskala Autonomie bei Item 
37 mit ,062 ein schwach signifikanter Unterschied zwischen den Untersuchungsgrup-
pen fest gestellt werden. Die TN hatten beim LT-Modul stärker das Gefühl, selbst be-
stimmen zu können, wie sie das Modul bearbeiten als die TN der Gruppe Traditionelles 
Modul. 
In der Kategorie Nutzen zeigte sich mit Item 41, dass das Lerntheater-Modul zwar 
mehr zum Nachdenken anregt als das traditionelle Modul, aber bei den Items 39 und 
40 spricht eine stärkere Tendenz für das traditionelle Modul dafür, dass die Bearbei-
tung des Moduls den TN etwas bringt. In der Kategorie Soziale Eingebundenheit zeigte 
sich mit einer deutlichen Signifikanz, bei Item 45 mit p = ,006 und einer sehr großen 
Effektstärke,  dass sich die TN des LT-Moduls stärker persönlich angesprochen fühlten.  
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Die Subskalen Wahrgenommene Kompetenz, Anstrengung u. Wichtigkeit zeigten bei 
dieser Untersuchung keine bedeutenden Unterschiede. 
Insgesamt gesehen liegen die Schwerpunkte  der Bewertungsunterschiede der beiden 
Module bei den Kategorien Autonomie und Soziale Eingebundenheit. Die TN, die das 
Lerntheater-Modul bearbeitet haben, fühlen sich stärker persönlich angesprochen und 
empfinden eine größere Selbstbestimmtheit und Freiheit bei der Bearbeitung des Mo-
duls. Nicht zuletzt haben sie sich mehr über die Aufbereitung des Moduls gefreut als 
die TN der Vergleichsgruppe. 
9.5.2 Wirkung der Modul-Bearbeitung auf die Motivation - Inventar 
Keller (D) 
Der Vergleich der Skala insgesamt zeigt, dass die Items bezüglich der Motivation nach 
Keller bei der LT-Gruppe etwas mehr Zustimmung erfahren als bei der TR-Gruppe. Der 
Mittelwert für die Skala Motivation nach KELLER Gesamt liegt für das LT-Modul bei 2,52 
(SD 1,32) und für das TR-Modul bei 2,85 (SD 1,58).  
Abbildung 41: Boxplot Mittelwertvergleich Skala Motivation nach Keller - Gesamt 
Um dies genauer zu untersuchen, wurden die Items ebenfalls einzeln untersucht. Die 
Skala ist entsprechend KELLER nach dem ARCS-Modell in 4 Kategorien aufgeteilt. Dies 
sind Attention (13 Items), Relevance (7), Confidence (12), und Satisfaction (10). 
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Attention 
Die Reliabilitätsstatistik der Subskala Attention ergab für die 13 Items ein Cronbachs α 
von ,891. 
Skala D - Attention - Itemanalyse MW 
LT 
M W 
TR 
SD 
 LT 
SD 
TR 
r Sig ∆ 
MW 
49 Da war etwas zu Beginn der Modul-Bearbeitung, 
was mich aufmerksam werden ließ. 
2,77 3,46 1,36 2,26 ,154 ,527 0,69 
56 Diese Aufbereitung ist gut gemacht. 2,23 2,62 1,54 1,66 ,851 ,441 0,39 
59 Die Darstellungsform des Moduls half mir dabei, 
meine Aufmerksamkeit aufrecht zu erhalten.  
2,46 3,08 1,45 1,75 ,826 ,400 0,62 
60 Der Inhalt dieses Moduls ist so abstrakt, dass 
es mir schwer fiel, aufmerksam zu bleiben. (-) 
2,38 2,08 1,76 1,61 ,531 ,663 -0,30
64 Die Seiten dieses Online-Moduls wirkten trocken 
und nicht sehr ansprechend. 
2,23 2,77 1,48 1,83 ,843 ,440 0,54 
66 Die Art der Inhaltsaufbereitung auf den Seiten 
half mir, meine Aufmerksamkeit aufrecht zu erhal-
ten. 
2,31 3,00 1,18 2,00 ,779 ,576 0,69 
69 Dieses Modul hat was, was meine Neugier ge-
weckt hat. 
3,23 3,62 1,54 1,61 ,720 ,582 0,39 
70 Während der Bearbeitung des Moduls war ich 
immer wieder gespannt darauf, wie es weitergeht. * 
2,92 4,46 1,50 1,56 ,788 ,024 1,54 
71 Ich war neugierig auf den Inhaltsverlauf. 2,69 4,08 1,49 1,55 ,741 ,042 1,39 
73 Während der Bearbeitung habe ich die Zeit ganz 
vergessen. * 
3,23 4,92 1,48 1,85 ,365 ,014 1,69 
74 Das Modul hat mich herausgefordert. * 4,69 4,85 1,70 1,68 ,315 ,937 0,16 
76 Ich habe überraschende und unerwartete Dinge 
gelernt. 
3,85 4,69 1,77 2,18 ,218 ,264 0,84 
81 Die Darstellungsform war langweilig. (-) * 2,54 3,15 1,81 2,04 ,723 ,353 0,61 
Gesamt 2,89 3,60 1,54 1,81 0,71 
Die Ergebnisse der negativ ausgerichteten Items sind umgepolt (-). 
* = Eigenes Item, angelehnt an GECIUS, bzw. SCHLEMMER (Item 81)
Tabelle 24: AEH Itemanalyse Skala D Attention 
Der Vergleich der Mittelwerte in der Subskala D Attention ergibt für alle Items bis auf 
eines einen stärkeren Wert für das LT-Modul, d.h., dieses wird insgesamt besser be-
wertet. Dies gilt insbesondere für die Items 70, 71 und 73. Die TN waren gespannt und 
neugierig auf den inhaltsverlauf und haben während der Modulbearbeitung die Zeit 
vergessen.  
Wie bei den Skalen des Inventars von DECI & RYAN wurden wieder zunächst alle Items 
einzeln auf Normalverteilung getestet und anschließend auf Signifikanz untersucht. 
Der Test nach Kolmogorow-Smirnow bzw. Shapiro-Wilk ergab für die Items 56, 60, 66 
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und 81 für beide Gruppen und für die Gruppe TR für die Items 49, 74 und 76 sowie die 
Gruppe LT für Item 59 keine Normalverteilung.  
Für die Items, die beim Mittelwert den höchsten Unterschied aufwiesen, 70, 71 und 
73, ergab sich Signifikanz. Diese wurden, da sie normal verteilt sind, neben der Über-
prüfung mit dem Mann-Whitney-U-Test zusätzlich mit dem t-Test auf Signifikanz getes-
tet. Es ergab sich für die Items 70 mit p = ,024, 71 mit p = ,042 und 73 mit p = ,014 ein 
signifikanter Unterschied. Um die Stärke der Signifikanz zu prüfen, wurde die Effekt-
stärke r berechnet. Hier ergab sich für Item 70 mit r= ,464, Item 71 mit r= ,427 und 
Item 73 mit r= ,466 jeweils ein mittlerer Effekt mit Tendenz zu einem großen Effekt.  
Relevance 
Die Reliabilitätsstatistik ergab für die 7 Items der Subskala Relevance ein Cronbachs α 
von ,697. 
Skala D - Relevance - Itemanalyse MW 
LT 
M W 
TR 
SD 
 LT 
SD 
TR 
r Sig ∆ MW 
54 Mir ist die Verbindung zwischen dem Inhalt 
des Moduls und meinem Vorwissen bewusst. 
1,54 2,31 ,78 1,93 ,401 ,229 0,77 
57 Es gab Geschichten, Bilder oder Beispiele, 
die mir klar machten, welche Bedeutung dieses 
Thema haben kann. 
1,85 2,38 ,99 1,61 ,620 ,373 0,53 
65 Der Inhalt ist wichtig für mein Studium. 1,69 1,08 1,38 ,28 ,357 ,064 -0,61
67 In dem Modul gab es Erklärungen oder 
Beispiele dafür, wie andere das darin vermit-
telte Wissen anwenden. 
1,92 2,00 ,86 1,00 ,496 ,891 0,08
75 Der Inhalt und die Darstellungsform erweck-
ten in mir den Eindruck, dass der Inhalt wirklich 
wissenswert ist. 
2,69 2,31 1,65 1,60 ,419 ,484 -0,38
82 Ich konnte den Inhalt des Moduls mit Din-
gen verknüpfen, die ich in meinem eigenen 
Leben gesehen, getan oder über die ich nach-
gedacht habe. 
2,15 2,54 1,35 1,51 ,254 ,455 0,39 
85 Der Inhalt dieses Lernmoduls wird noch 
nützlich für mich sein. 
1,62 1,54 ,96 ,98 ,401 ,738 -0,08
Gesamt 1,92 2,02 1,14 1,27 0,10
Tabelle 25: AEH Itemanalyse Skala D Relevance 
Auffällig ist, dass sich bei den Bewertungen Schwerpunkte bei beiden Gruppen erge-
ben. So werden „ernste“ Items wie „Der Inhalt ist wichtig für mein Studium.“ oder „ … 
dass der Inhalt wirklich wissenswert“ ist, von den TN der TR-Gruppe höher bewertet 
als von den TN der LT-Gruppe. Umgekehrt finden Items, die sich auf die Verbindung 
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zum Vorwissen und damit der Anknüpfung an vorhandenes Wissen und die Bedeutung 
des Themas beziehen, bei den TN der LT-Gruppe mehr Zustimmung. 
Die Prüfung auf Normalverteilung ergab keine Normalverteilung. Alle Items wurden 
daher mit dem Mann-Whitney-U-Test auf Signifikanz geprüft. Bis auf Item 65 ergab 
sich kein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen. Die TN der TR-Gruppe be-
werten die Aussage „Der Inhalt ist wichtig für mein Studium.“ mit mehr Zustimmung, 
der Unterschied ist mit p = ,064 schwach signifikant bei Sig. 0,10 - 0,05.   
Confidence  
Die Reliabilitätsstatistik ergab für die 12 Items ein Cronbachs α von ,839. 
Skala D - Confidence - Itemanalyse MW 
LT 
MW  
TR 
SD 
 LT 
SD 
TR 
r Sig ∆ MW 
47 Auf den ersten Blick erschien mir das 
Lernmodul einfach. 
2,08 2,23 ,86 ,73 ,080 ,478 0,15 
48 Beim Bearbeiten des Moduls fühlte ich 
mich unterfordert. (-) * 
3,85 4,23 1,77 1,42 ,370 ,515 0,38 
50 Bei der Bearbeitung fühlte ich mich 
überfordert. (-) * 
1,85 1,69 1,35 1,11 ,188 ,883 -0,16
51 Dieser Inhalt war viel schwieriger zu 
verstehen, als ich gedacht hätte. (-) 
2,31 2,23 1,75 2,01 ,339 ,621 -0,08
55 Viele der Seiten enthielten so viele In-
formationen, dass es schwierig war, sich die 
wichtigsten Punkte zu merken. (-) 
3,46 2,69 1,66 1,89 ,669 ,163 -0,77
58 Die Bedeutung des Zitierens beim wis-
senschaftlichen Arbeiten ist mir bewusst 
geworden. * 
1,77 2,00 ,73 1,63 ,695 ,082 0,23 
61 Während der Bearbeitung dieses Moduls 
war ich zuversichtlich, den Inhalt lernen zu 
können. 
2,08 1,69 1,75 ,95 ,680 ,821 -0,39
68 Die Inhalte in diesem Modul waren zu 
schwer. (-) 
1,77 1,85 1,64 1,68 ,785 ,906 -0,08
77 Ich habe den Eindruck bei der Bearbei-
tung des Moduls etwas gelernt zu haben. * 
3,23 2,23 1,59 1,74 ,652 ,070 -1,00
78 Ich weiß jetzt mehr über das Thema 
Zitieren. * 
2,85 2,15 1,91 1,46 ,376 298 -0,70
80 Nachdem ich das Modul eine Weile 
bearbeitet hatte, war ich zuversichtlich, 
dass ich einen Test über den Inhalt beste-
hen würde. 
2,00 3,15 1,00 1,99 ,480 119 1,15 
86 Die gute Aufbereitung des Inhalts mach-
te mich zuversichtlich, dass ich den Inhalt 
lernen würde. 
1,92 2,46 1,12 1,66 ,685 358 0,54 
Gesamt 2,43 2,38 1,43 1,52 -0,05
Die Ergebnisse der Items 48, 50, 51, 55 und 68 sind umgepolt (-). 
* = Eigenes Item, angelehnt an GECIUS
Tabelle 26: AEH Itemanalyse Skala D Confidence 
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Eine größere Zustimmung zu den Items ist innerhalb der Skala Confidence ungefähr zur 
Hälfte auf beide Gruppen verteilt. So erhält die TR-Gruppe mehr Zustimmung bei den 
Items 55, 61, 77 und 78. Damit empfinden die TN des LTs es so, dass dieses Modul so 
viele Informationen enthielt, dass es schwierig war, sich die wichtigsten Punkte zu 
merken, sie waren weniger zuversichtlich, den Inhalt lernen zu können, bzw. hatten 
weniger den Eindruck, etwas gelernt zu haben und wissen nach der Modul-
Bearbeitung weniger über das Zitieren als die TN der TR-Gruppe. 
Die TR-Gruppe wiederum fühlte sich eher unterfordert (48, umgepolt), es ist ihnen die 
Bedeutung des Zitierens etwas weniger bewusst geworden (58), sie waren deutlich 
weniger zuversichtlich, einen Test zu bestehen (80) und die gute Aufbereitung  machte 
sie nicht so zuversichtlich, dass sie den Inhalt lernen würden (86) wie die TN der LT-
Gruppe es fanden. 
Das schlechtere Abschneiden des LT-Moduls bei Item 77 steht im Widerspruch zu Item 
80 und 86, deckt sich aber mit Item 61. Während der Bearbeitung waren die TN zuver-
sichtlich den Inhalt zu lernen und auch einen Test zu bestehen, nach der Bearbeitung 
hatten sie aber nicht so stark das Gefühl etwas gelernt zu haben wie die TN der TR-
Gruppe. Dies könnte bedeuten, dass die Art der Aufbereitung des LT-Moduls zumin-
dest während der Bearbeitung mehr Zuversicht erzeugt und damit auch besser moti-
viert bzw. zufriedener macht als das traditionelle Modul. Vielleicht erzeugt aber gerade 
dieses scheinbar leichtere Lernen auch ein Gefühl, weniger gelernt zu haben. Insge-
samt gesehen haben die Items, die die Zuversicht betreffen (61, 80, 86), für beide 
Gruppen eine hohe Zustimmung erhalten. Beide Gruppen fühlten sich nicht über- son-
dern eher etwas unterfordert. Und beide Gruppen haben mit hoher Zustimmung etwas 
über das Zitieren gelernt. 
Nur die Items 48, 55 und 77 sind normal verteilt. Für die Signifikanzprüfung ergab sich 
bei Item 77 ein schwach signifikanter Unterschied zwischen beiden Gruppen. Da Item 
77 normal verteilt ist, wurde zusätzlich ein t-Test gemacht. Hier zeigte sich, dass der 
Unterschied nicht signifikant ist. Auf die Berechnung der Effektstärke wurde daher ver-
zichtet. Der Mittelwertunterschied zwischen den beiden Gruppen bezüglich des Items 
„Ich habe den Eindruck bei der Bearbeitung des Moduls etwas gelernt zu haben.“ ist 
somit nicht von Bedeutung. 
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Satisfaction 
Die Reliabilitätsstatistik ergab für die 10 Items ein Cronbachs α von ,921. 
Skala D - Satisfaction - Itemanalyse MW 
LT 
MW  
TR 
SD 
 LT 
SD 
TR 
r Sig ∆ 
MW 
52 Das Bearbeiten des Moduls gab mir ein 
befriedigendes Gefühl. 
3,08 3,31 1,04 1,93 ,695 ,832 0,23 
53 Bei der Bearbeitung habe ich mich wohl 
gefühlt.* 
2,00 2,54 ,82 1,33 ,789 ,342 0,54 
62 Mir gefiel dieses Modul so gut, dass ich 
gern mehr über das Thema erfahren würde. 
3,23 3,92 1,74 1,61 ,647 ,404 0,69 
63 Ich hätte gern noch länger mit dem Modul 
gearbeitet. * 
3,46 3,46 1,51 1,98 ,583 ,979 0,00 
72 Ich hatte wirklich Spaß daran, dieses Mo-
dul zu bearbeiten. 
2,54 3,77 1,13 1,59 ,843 ,033 1,23 
79 Ich habe etwas über die Hintergründe des 
wissenschaftlichen Arbeitens gelernt. * 
2,77 2,31 1,17 1,03 ,545 ,300 -
0,46 
83 Es ist ein gutes Gefühl, dieses Modul er-
folgreich durchgearbeitet zu haben. 
2,08 2,54 ,76 1,94 ,799 ,848 0,46 
84 Ich fand es gut, solch ein Thema in Form 
eines Online-Lernmoduls zu bearbeiten. * 
1,85 2,15 ,80 1,73 ,498 ,913 0,30 
87 Es war mir ein Vergnügen, mit so einem 
gut gemachten Modul zu arbeiten. 
2,38 3,15 1,45 1,95 ,848 ,318 0,77 
88 Ich würde gern mehr solcher Lernmodule 
bearbeiten. * 
2,08 3,00 1,12 2,12 ,833 ,312 0,92 
Gesamt 2,55 3,02 1,15 1,72 0,47 
* = Eigenes Item, angelehnt an GECIUS (2014)
Tabelle 27: AEH Itemanalyse Skala D Satisfaction 
In der Skala Satisfaction erhielten fast alle Items mehr Zustimmung für das Lernthea-
ter-Modul. Der Mittelwert für Item 63 ist für beide gleich, lediglich Item 79 hat einen 
leicht höheren Wert beim traditionellen Modul. Insgesamt liegen alle Werte auch hier 
wieder in einem positiven Bereich zwischen 1,85 und 3,92 (schlechtester Wert für das 
TR-Modul), also zwischen „stimme überwiegend zu“ und „stimme zu“. Deutliche Un-
terschiede liegen für Item 72 „Ich hatte wirklich Spaß daran, dieses Modul zu bearbei-
ten.“ und 88 „Ich würde gern mehr solcher Lernmodule bearbeiten.“ vor. Hier hat das 
LT-Modul jeweils mehr Zustimmung erhalten. 
Der Test auf Normalverteilung hat ergeben, dass Items 53, 83, 84 und 88 für beide 
Gruppen nicht normal verteilt sind, bei den Items 62 ist das TR-Modul nicht normal 
verteilt, bei 72 und 87 gilt dies für das LT-Modul. Nach dem Mann-Whitney-U-Test 
ergab sich ein signifikanter Unterschied nur für Item 72 mit p = ,033. Die Effektberech-
nung für Item 72 ergab mit  r = ,421 eine mittlere Effektstärke. 
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Fazit Skala D 
Für einen Gesamtüberblick sind in der folgenden Tabelle zunächst die Mittelwerte und 
Standardabweichungen der 4 Subskalen aufgeführt:  
D Keller Gesamtüberblick Subskalen MW ( SD) 
Attention Relevance Confidence Satisfaction 
Modul LT 2,89 (1,54) 1,92 (1,14) 2,43 (1,43) 2,55 (1,15) 
Modul TR 3,60 (1,81) 2,02 (1,27) 2,38 (1,52) 3,02 (1,72) 
Gesamt-Diff. MW* 0,71 0,08 0,05 0,47 
Tabelle 28: Gesamtüberblick Subskalen Skala D 
In der anschließenden Tabelle 29 sind, wie bei der Skala C, die wesentlichen Unter-
schiede für die Skala D abgebildet. Die Items sind wieder nach der Differenzstärke ab-
steigend sortiert. 
Übersicht Skala D 
Wesentliche Unterschiede Modul LT u. TR 
MW 
LT 
MW  
TR 
SD 
 LT 
SD 
TR 
r ∆ 
MW 
D - Attention 
73 Während der Bearbeitung habe ich die Zeit ganz verges-
sen. * 
3,23 4,92 1,48 1,85 ,365 1,69 
70 Während der Bearbeitung des Moduls war ich immer 
wieder gespannt darauf, wie es weitergeht. * 
2,92 4,46 1,50 1,56 ,788 1,54 
71 Ich war neugierig auf den Inhaltsverlauf. 2,69 4,08 1,49 1,55 ,741 1,39 
D - Relevance 
54 Mir ist die Verbindung zwischen dem Inhalt des Moduls 
und meinem Vorwissen bewusst. 
1,54 2,31 ,78 1,93 ,401 0,77 
57 Es gab Geschichten, Bilder oder Beispiele, die mir klar 
machten, welche Bedeutung dieses Thema haben kann. 
1,85 2,38 ,99 1,61 ,620 0,53 
65 Der Inhalt ist wichtig für mein Studium. 1,69 1,08 1,38 ,28 ,357 -0,61
D - Confidence 
80 Nachdem ich das Modul eine Weile bearbeitet hatte, war 
ich zuversichtlich, dass ich einen Test über den Inhalt beste-
hen würde. 
2,00 3,15 1,00 1,99 ,480 1,15 
77 Ich habe den Eindruck bei der Bearbeitung des Moduls 
etwas gelernt zu haben. * 
3,23 2,23 1,589 1,74 ,652 -1,00
D - Satisfaction 
72 Ich hatte wirklich Spaß daran, dieses Modul zu bearbei-
ten. 
2,54 3,77 1,13 1,59 ,843 1,23 
88 Ich würde gern mehr solcher Lernmodule bearbeiten. * 2,08 3,00 1,12 2,12 ,833 0,92 
87 Es war mir ein Vergnügen, mit so einem gut gemachten 
Modul zu arbeiten. 
2,38 3,15 1,45 1,95 ,848 0,77 
Gesamt 2,40 3,10 1,27 1,67 0,70 
Gesamtskala 2,52 2,85 1,32 1,58 0,33 
* = Eigenes Item, angelehnt an GECIUS
Tabelle 29: Übersicht der stärksten Mittelwert-Unterschiede Skala D 
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Auch bei der Erfassung der Motivation nach KELLER zeigt der Vergleich der Gesamt-
Skala keinen großen Unterschied zwischen den beiden Bearbeitungsgruppen. Jedoch 
ergab sich für einige Items der Subskalen nach den Kategorien des ARCS-Modells ein 
signifikanter Unterschied.  
In der Kategorie Attention sind dies die Items 70, 71 und 73 mit guten bis sehr guten 
Effektstärken. Die TN, die das LT-Modul bearbeitet haben, waren mehr als die der Ver-
gleichsgruppe gespannt darauf, wie es im Modul weitergeht, waren neugieriger auf 
den Inhaltsverlauf und haben während der Bearbeitung eher die Zeit ganz vergessen. 
Bei der Kategorie Relevance wurden die Items von den TN der TR-Gruppe mit höherer 
Zustimmung bewertet, bei denen es um die Relevanz des Inhalts für das Studium (Item 
65), also die Ernsthaftigkeit des Inhalts ging. Hingegen wurden die Items, die sich auf 
die Verbindung zu Vorwissen und die Bedeutung des Themas beziehen, von den TN der 
LT-Gruppe zustimmender beurteilt (Item 54 u. 57). 
Eine größere Zustimmung zu den Items ist innerhalb der Skala Confidence ungefähr zur 
Hälfte auf beide Gruppen verteilt. Damit empfinden die TN der LT-Gruppe es so, dass 
dieses Modul so viele Informationen enthielt, dass es schwierig war, sich die wichtigs-
ten Punkte zu merken, sie waren weniger zuversichtlich, den Inhalt lernen zu können, 
bzw. hatten weniger den Eindruck etwas gelernt zu haben (Item 77) und wissen weni-
ger über das Zitieren als die TN der TR-Gruppe. Die TR-Gruppe wiederum fühlte sich 
eher unterfordert (Item 48, umgepolt), es ist ihnen die Bedeutung des Zitierens etwas 
weniger bewusst geworden (58), sie waren deutlich weniger zuversichtlich, einen Test 
zu bestehen (80) und die gute Aufbereitung  machte sie nicht so zuversichtlich, dass sie 
den Inhalt lernen würden (86), wie die TN der LT-Gruppe es fanden. Insgesamt gese-
hen haben die Items, die die Zuversicht betreffen (61, 80, 86), für beide Gruppen eine 
hohe Zustimmung erhalten. Beide Gruppen fühlten sich nicht über- sondern eher et-
was unterfordert. Und beide Gruppen haben mit hoher Zustimmung etwas über das 
Zitieren gelernt. 
In der Skala Satisfaction erhalten fast alle Items mehr Zustimmung für das Lerntheater-
Modul. Die deutlichsten Unterschiede liegen für Item 72 „Ich hatte wirklich Spaß da-
ran, dieses Modul zu bearbeiten.“ und 88 „Ich würde gern mehr solcher Lernmodule 
bearbeiten.“ vor. Hier hat das LT-Modul mehr Zustimmung erhalten. Die Effektberech-
nung für Item 72 ergab hier eine sehr gute Effektstärke. Schließlich machte es den TN 
der LT-Gruppe mehr „Vergnügen, mit so einem gut gemachten Modul zu arbeiten“ 
(Item 87), als den TN der TR-Gruppe. 
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9.5.3 Modul-Bearbeitung und Wirkung auf den Lernprozess (E) 
Der Vergleich der Skala insgesamt zeigt, dass die Items bezüglich der Lernwirkung bei 
der LT-Gruppe deutlich mehr Zustimmung erfahren als bei der TR-Gruppe. Der Mittel-
wert für die Skala Lernwirkung Gesamt liegt für das LT-Modul bei 2,45 (SD 1,30) und 
für das TR-Modul bei 3,63 (SD 1,87). Um dies genauer zu untersuchen, wurden die 
Items, wie schon bei den anderen Skalen, einzeln untersucht.  
Abbildung 42: Boxplot Mittelwertvergleich Skala Lernwirkung – Gesamt 
Die Reliabilitätsstatistik ergab für die 14 Items ein Cronbachs α von ,934. 
Skala E - Lernwirkung - Itemanalyse MW 
LT 
M  
TR 
SD 
 LT 
SD 
TR 
r Sig ∆ 
MW 
89 Das Lernmodul hat mich zum Nachden-
ken angeregt.  
3,00 2,92 1,29 1,26 ,313 ,979 -0,08
90 Ich habe das Gefühl, dass ich durch die 
Art der Aufbereitung den Inhalt besser 
verstanden habe, als nur durch das Lesen 
eines Textes in einem Buch.  
1,62 3,15 ,96 2,58 ,759 ,129 1,53 
91 Während der Bearbeitung des Moduls 
wurde ich zu einer tieferen Auseinander-
setzung mit dem Inhalt angeregt.  
2,46 3,54 ,88 2,03 ,748 ,299 1,08 
92 Ich habe das Gefühl, dass ich mir den 
Stoff durch diese Art der Aufbereitung 
besser merken kann, als nur durch das 
Lesen eines Textes in einem Buch.  
1,92 3,08 1,55 2,43 ,753 ,240 1,16 
93 Das Lernmodul hat mich zum Imaginie-
ren angeregt.  
2,69 4,69 1,38 1,80 ,772 ,006 2,00 
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94 Ich fühlte mich durch diese Art der Auf-
bereitung persönlich angesprochen.  
1,85 4,08 ,90 1,71 ,863 ,001 2,23 
95 Bei der Bearbeitung des Moduls wurden 
bei mir Erinnerungen geweckt. 
2,54 2,38 1,20 1,33 ,304 ,672 -0,16
96 Durch die Bearbeitung des Moduls wur-
den bei mir eigene Erfahrungen angespro-
chen.  
2,54 2,31 1,13 1,387 ,371 ,393 -0,23
97 Die Bearbeitung des Moduls hat mich 
zum analogen Denken angeregt.  
2,38 3,31 1,19 2,10 ,837 ,205 0,93 
98 Angeregt durch das Modul habe ich mir 
Vorstellungen gemacht.  
2,54 4,15 1,51 1,82 ,796 ,027 1,61 
99 Das Modul hat in meinem Inneren Bilder 
entstehen lassen.  
2,77 5,08 1,70 1,75 ,744 ,005 2,31 
100 Ich habe eine bestimmte Atmosphäre 
im Modul wahrgenommen.  
2,69 4,38 1,70 1,81 ,709 ,025 1,69 
101 Durch das Modul wurde ich zu Assozia-
tionen stimuliert. 
2,54 4,15 1,27 2,27 2,54 ,075 1,61 
102 Das Modul hat mich zu Interpretatio-
nen angeregt. 
2,77 3,54 1,54 1,94 2,77 ,308 0,77 
Gesamt 2,45 3,63 1,30 1,87 1,18 
Tabelle 30: AEH Itemanalyse Skala E Lernwirkung 
Der Vergleich der Mittelwerte in der Skala E Lernwirkung ergibt für 11 der 14 Items 
einen deutlich stärkeren Wert für das LT-Modul, d.h., dieses wird besser bewertet. 
Dies gilt insbesondere für die fünf Items 93, 94, 98, 99 und 100. Die TN wurden in stär-
kerem Maße als beim traditionellen Modul zum Imaginieren angeregt, fühlten sich 
persönlich angesprochen, haben sich angeregt durch das Lernmodul Vorstellungen 
gemacht, das Modul hat in ihrem Inneren Bilder entstehen lassen und die TN haben 
eine bestimmte Atmosphäre im Modul wahrgenommen. Für das TR-Modul ergab sich 
hier die schlechteste Bewertung der ganzen Untersuchung, der Wert für das Item 98 
„Das Modul hat in meinem Inneren Bilder entstehen lassen.“ beträgt hier 5,08 (Gradu-
ierungsoption 5 = trifft eher nicht zu), demnach scheint das traditionelle Modul im Ge-
gensatz zum Lerntheater-Modul fast überhaupt nicht zur Entstehung von inneren Bil-
dern beigetragen zu haben. 
Wie bei den voran gegangenen Skalen wurden wieder zunächst alle Items einzeln auf 
Normalverteilung getestet und anschließend auf Signifikanz untersucht. Der Test nach 
Kolmogorow-Smirnow bzw. Shapiro-Wilk ergab für die Items 90 und 92 keine Normal-
verteilung. Signifikanz ergab sich für die Items 93 (p = ,006), 94 (,001), 98 (,27), 99 
(,005) und 100 (,025).  
Da diese Items beim Mittelwert den höchsten Unterschied aufwiesen, wurde zusätzlich 
ein t-Test gemacht.  
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Es konnte bis auf Item 94 bei allen Items Varianzgleichheit angenommen werden und 
es ergab sich für alle Items ebenfalls eine hohe Signifikanz (93: ,004; 94: ,001; 98: ,021; 
99: ,002 und 100: ,021). Um die Stärke dieser Signifikanz zu prüfen, wurde die Effekt-
stärke berechnet. Hier ergab sich für Item 98 mit Pearsons Korrelationskoeffizient r= 
,449 ein mittlerer Effekt und für Item 93 (r= ,545), Item 99 (r=,571), Item 100 (r = ,580) 
sowie Item 94 mit r= ,699 jeweils ein sehr großer Effekt.  
Fazit Lernwirkung 
Im Folgenden sind die wesentlichen Unterschiede zwischen den beiden Modulen in 
einer Übersicht absteigend sortiert dargestellt. 
Übersicht Skala E 
Wesentliche Unterschiede Modul LT u. TR 
MW 
LT 
M  
TR 
SD 
 LT 
SD 
TR 
r Sig ∆ 
MW 
99 Das Modul hat in meinem Inneren Bilder entstehen 
lassen.  
2,77 5,08 1,69 1,75 ,744 ,005 2,31 
94 Ich fühlte mich durch diese Art der Aufbereitung 
persönlich angesprochen.  
1,85 4,08 ,90 1,71 ,863 ,001 2,23 
93 Das Lernmodul hat mich zum Imaginieren angeregt. 2,69 4,69 1,38 1,80 ,772 ,006 2,00 
100 Ich habe eine bestimmte Atmosphäre im Modul 
wahrgenommen.  
2,69 4,38 1,70 1,81 ,709 ,025 1,69 
98 Angeregt durch das Modul habe ich mir Vorstellun-
gen gemacht.  
2,54 4,15 1,51 1,82 ,796 ,027 1,61 
101 Durch das Modul wurde ich zu Assoziationen 
stimuliert.  
2,54 4,15 1,27 2,27 ,907 ,075 1,61 
90 Ich habe das Gefühl, dass ich durch die Art der 
Aufbereitung den Inhalt besser verstanden habe, als 
nur durch das Lesen eines Textes in einem Buch.  
1,62 3,15 ,96 2,58 ,759 ,129 1,53 
Gesamt 2,39 4,24 1,34 1,96 1,85 
Gesamtskala 2,45 3,63 1,30 1,87 1,18 
Tabelle 31: AEH Itemanalyse Skala E Wesentliche Unterschiede Modul LT u. TR 
In der Skala Lernwirkung finden fast alle Items höhere Zustimmungswerte für das LT-
Modul. Insbesondere die fünf Items 93, 94, 98, 99 und 100 zeigen Signifikanz derart, 
dass die TN der LT-Gruppe in stärkerem Maße als beim traditionellen Modul zum Ima-
ginieren angeregt wurden, sich persönlich angesprochen fühlten, sich angeregt durch 
das Lernmodul Vorstellungen gemacht haben, das Modul in ihrem Inneren Bilder hat 
entstehen lassen und sie eine bestimmte Atmosphäre im Modul wahrgenommen ha-
ben. Es zeigte sich für diese Items eine überwiegend sehr gute Effektstärke. Die Ein-
schätzung durch die TN der LT-Gruppe lässt erwarten, dass diese durch die Bearbei-
tung des LT-Moduls besonders gut und nachhaltig in ihrem Lernen unterstützt werden. 
Dies wird durch die hohe, wenn auch nicht signifikante Zustimmung zu den Aussagen 
bestätigt, dass die TN das Gefühl hatten, durch die Art der Aufbereitung des Moduls 
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den Inhalt besser verstanden zu haben als nur durch das Lesen in einem Buch (Item 90, 
MW-Diff. 1,53) und sich den Stoff besser merken zu können (92, MW-Diff. 1,08). 
Bezüge zu anderen Skalen 
Die Ergebnisse der Skala Lernwirkung werden durch die Ergebnisse der anderen Skalen 
unterstützt. Auch in der Skala D (Motivation nach KELLER) hat sich gezeigt, dass die TN 
der LT-Gruppe neugieriger gemacht wurden und mehr Spaß bei der Bearbeitung hat-
ten, die Zeit vergaßen und ihr Vorwissen einbezogen wurde. All dies sind Faktoren, die 
für ein erfolgreiches und nachhaltiges Lernen förderlich sind. Insbesondere das Gefühl 
der persönlichen Ansprache deckt sich mit der hohen Zustimmung zu der Aussage von 
Item 45 der Subskala Soziale Eingebundenheit aus der Skala C Motivation nach DECI &
RYAN, nach der sich die TN ebenfalls persönlich stärker angesprochen fühlten als die TN 
der TR-Gruppe. 
Für die Einschätzung der TN, dass etwas gelernt wurde, sprechen auch die Zustim-
mungswerte zu den Items 76 der Subskala Attention (Ich habe überraschende und un-
erwartete Dinge gelernt. MW-Diff. zwischen LT und TR: 0,84) und Item 80 (Nachdem 
ich das Modul eine Weile bearbeitet hatte, war ich zuversichtlich, dass ich einen Test 
über den Inhalt bestehen würde. MW-Diff.: 1,15). Dem widerspricht allerdings Item 77 
der Subskala Confidence mit einer MW-Diff. von -1,00 (Ich habe den Eindruck bei der 
Bearbeitung des Moduls etwas gelernt zu haben), wobei hierzu wiederum die Items 27 
und 26 für das LT-Modul stehen, nachdem die TN sagen, dass sie denken, die Inhalte 
des Moduls gut verstanden zu haben (MW-Diff.: 0,39) und sich nach einer Zeit der Be-
arbeitung sehr kompetent fühlten (MW-Diff.: 0,31). Nicht zuletzt spricht für einen 
möglichen Lernerfolg auch, dass die TN des LT-Moduls ihrer Aussage nach „wirklich 
Spaß“ hatten (Item 72, MW-Diff.: 1,23) und denken: „so ein Modul zu bearbeiten kann 
mich dazu anregen, tiefer über den Lerninhalt nachzudenken.“ (MW-Diff.:  0,70). Bezo-
gen auf die Selbsteinschätzung der Kenntnisse der TN zum Thema Wissenschaftliches 
Arbeiten in der EEH zeigt sich, dass die TN trotz guter Kenntnisse durch die Modul-
Bearbeitung noch einiges lernen konnten. Und die Aussagen zu den Skalen Interesse 
und Einstellung davor ließen nicht erwarten, dass eine Bearbeitung eines Online-
Lernmoduls Spaß machen würde, dies war aber offensichtlich beim LT-Modul der Fall. 
Das wichtigste Ergebnis der Skala Lernwirkung ist im großen Bewertungsunterschied 
bezüglich der Items 93, 94, 98, 99 und 100 zu sehen. Das Lerntheatermodul lässt dem-
nach viel stärker Bilder im Inneren der TN entstehen, regt stärker zum Imaginieren an 
und stimuliert zu Vorstellungen und Assoziationen. Außerdem spricht es die TN stärker 
persönlich an und gibt das Gefühl, den Lerninhalt besser verstanden zu haben als nur 
durch das Lesen eines Textes in einem Buch. 
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9.5.4 Modul-Bearbeitung und Wirkung besonderer Gestaltungselemente 
(F) 
Wie oben schon dargestellt, wurde diese Skala nur den TN der LT-Gruppe vorgelegt, da 
mit ihr gezielt die Wirkung solcher Gestaltungselemente erfasst werden sollte, die the-
atralen Methoden und Mitteln entsprechen und beim LT-Modul angewendet wurden. 
Die Reliabilitätsstatistik ergab für die 39 Items ein Cronbachs α von ,956. 
Skala F - Wirkung besondere Gestaltungselemente MW 
LT 
SD 
 LT 
r 
103 Die Wissensvermittlung in Form einer szenenhaften Aufbereitung hat mich 
mehr angesprochen als eine Vermittlung nur durch Text. 
1,69 ,95 ,455 
104 Dass Personen den Inhalt vermitteln und sich dabei subjektiv äußern, 
spricht mich viel persönlicher an als eine rein objektive Darstellung. 
2,08 1,19 ,655 
105 Eine objektivere Darstellung des Lerninhaltes hätte mich nicht so angespro-
chen wie diese subjektive. 
2,69 1,70 ,328 
106 Durch das Beobachten der Szenen konnte ich in Gedanken mitspielen und 
überlegen, wie ich in so einer Situation reagieren würde oder wie ich darüber 
denke. 
2,46 1,39 ,693 
107 Die ZuschauerInnenrolle ermöglichte es mir, das Dargestellte mit Abstand 
auf mich wirken zu lassen und mit eigenen Erfahrungen und Erlebnissen zu 
vergleichen. 
2,15 ,80 ,623 
108 Die Darstellung möglicher Handlungsoptionen und deren Folgen in den 
Szenen motivierten mich zu eigenen Interpretationen. 
3,08 1,49 ,861 
109 Die Möglichkeit der Dialog-Steuerung ließ in mir innere Bilder über den 
möglichen Fortgang des Gesprächs entstehen. 
3,46 1,71 ,861 
110 Die verwendeten Analogien regten mich zum Nachdenken an. 2,38 1,71 ,300 
111 Die manchmal etwas irritierenden Äußerungen oder Bilder regten mich zum 
Nachdenken an. 
3,15 1,63 ,553 
112 Die Problematisierung des Lerninhalts hat mich dazu angeregt, das Thema 
aus verschiedenen Perspektiven zu betrachten. 
2,77 ,93 ,820 
113 Der Einbezug von Erinnerungen und Erfahrungen in den Dialogen des Mo-
duls hat mich zu Vorstellungen angeregt. 
2,62 1,26 ,664 
114 Der Einbezug von Erinnerungen und Erfahrungen in den Dialogen des Mo-
duls hat auch meine eigenen Erfahrungen und Erinnerungen angesprochen. 
2,46 1,27 ,261 
115 Die emotionale Beteiligung der Personen in dem Modul hat auch bei mir 
Emotionen entstehen lassen. 
2,92 1,38 ,820 
116 Die durch die Szenen erzeugten Sinneseindrücke sprachen bei mir Erinne-
rungen und innere Bilder an. 
3,00 1,29 ,864 
117 Diese Art der szenischen Aufbereitung sprach bei mir mehrere Sinne an und 
ich konnte dadurch manche Inhalte auch nonverbal und intuitiv wahrnehmen. 
3,23 1,79 ,759 
118 Durch die Art der Aufbereitung des Lerninhalts wurde ich nicht nur mit dem 
Verstand, sondern auch emotional angesprochen. 
2,85 1,35 ,750 
119 Die Aufbereitung des Lerninhalts in einem szenischen, zeitlichen Ablauf gab 
auch mir Zeit, über den Inhalt nachzudenken und mir eigene Vorstellungen zu 
machen. 
2,23 ,83 ,748 
120 Der Einbezug von verschiedenen Rollen, Perspektiven und Beziehungen 
zwischen den Personen erleichterte mir das Verständnis für die verschiedenen 
Zusammenhänge des Themas. 
2,62 1,33 ,480 
121 Durch die Kombination von Handlung, Kontext, Bildern und Dialog konnte 1,92 1,12 ,424 
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ich das Wissen umfassender/ganzheitlicher wahrnehmen als nur durch Text 
allein. 
122 Der Einbezug von Emotionen hat mir das Lernen interessanter und einpräg-
samer gemacht. 
2,54 1,45 ,546 
123 Die Emotionen in den Szenen haben meine Aufmerksamkeit aktiviert und 
mich zum Nachdenken angeregt. 
2,92 1,61 ,572 
124 Die Körpersprache der Personen hat die Aussagen und die Kommunikation 
in den Szenen unterstützt. 
3,92 1,75 ,435 
125 Die Verwendung der Analogien in den Szenen ermöglichte es mir, den theo-
retischen Inhalt mit bildhaft-intuitiven Gedanken zu verknüpfen und so besser 
zu verstehen. 
2,23 ,93 ,678 
126 Die Rolle des Zuschauers bzw. der Zuschauerin ermöglichte mir die Einnah-
me einer kritischen Distanz zum Lerninhalt. 
2,46 1,13 ,113 
127 Die Darstellung des Verhaltens und der Einstellung der Personen hat Aspek-
te des Lerninhalts ins Spiel gebracht, die nicht oder nur schwer in Worten zu 
beschreiben sind.   
3,38 1,61 ,574 
128 Durch die Körpersprache der Personen und durch manche scheinbar ne-
bensächlichen Äußerungen konnte ich manche Wissensanteile intuitiv erfassen. 
2,69 1,18 ,633 
129 Die zeichnerisch abstrahierte Darstellung der Personen ließ mir mehr Raum 
für Assoziationen, Vorstellungen und Imagination, als es bei einer realistische-
ren Darstellung der Fall gewesen wäre. 
2,15 1,21 ,538 
130 Der Einbezug der Personen und deren Erfahrungen in dem Modul haben 
auch meine eigenen Erfahrungen angesprochen. 
2,62 1,26 -,025 
131 Die Darstellung von Charakteren und Situationen hat bei mir Erinnerungen 
an ähnliche eigene Erlebnisse geweckt und ermöglichte mir die Identifikation 
mit den auftretenden Personen. 
2,69 ,86 ,362 
132 Das Lernmodul regte mich zu Imagination und Vorstellung an, so dass ich 
den theoretischen Lerninhalt mit inneren Bildern verbinden konnte. 
2,46 1,20 ,826 
133 Manche Situationen regten mich zu Assoziationen über den Lerninhalt an 
und weckten hierzu unbewusstes, bereits vorhandenes (implizites) Wissen in 
mir. 
2,00 1,00 ,710 
134 Der Einbezug von Handlung, Zeit und Raum gab mir das Gefühl des Miterle-
bens. 
2,46 1,27 ,769 
135 Die nichtsprachlichen Mittel in den Szenen, wie Bilder und Körpersprache, 
unterstützten die Wissensvermittlung in den Dialogen. 
2,62 1,12 ,615 
136 Die Darstellung des Lerninhalts in einem situativen Kontext hat bei mir 
eigene Erinnerungen an ähnliche Situationen geweckt und Erfahrungen und 
innere Bilder angesprochen. 
2,77 1,01 ,628 
137 Durch die Einbeziehung von Emotionen bei der Aufbereitung des Lernin-
halts konnte ich das Wissen nicht nur mit dem Verstand, sondern auch emotio-
nal aufnehmen. 
2,92 1,32 ,664 
138 Die szenische Art der Lernmodul-Aufbereitung weckte bei mir Vorstellun-
gen und hat mich so zum Nachdenken angeregt. 
2,46 1,13 ,802 
139 Die Darstellung des Lerninhaltes in einer Situation erleichterte mir das Ein-
binden in einen Zusammenhang und machte es für mich einprägsamer. 
2,08 1,04 ,733 
140 Die Emotionen in den Szenen weckten bei mir noch vor bewussten Überle-
gungen unbewusste Assoziationen und Eindrücke. 
3,00 1,23 ,687 
141 Die Vermittlung des Lerninhalts durch verschiedene Zeichensysteme (Bild, 
Text, Sprache, Körpersprache) erleichterte mir die Verknüpfung des neuen Wis-
sens mit meinem bereits vorhandenen Wissen. 
2,15 ,90 ,799 
Gesamt 2,62 1,26 
Tabelle 32: AEH Itemanalyse Skala F Wirkung besonderer Gestaltungselemente 
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Die Skala zielt mit 39 Items auf die Erhebung einer möglichen Wirkung auf Motivation, 
Emotion und Lernprozess ab. Sie wird nur von den TeilnehmerInnen der Gruppe be-
antwortet, die das Lerntheater-Modul bearbeitet hat, daher können die Ergebnisse 
nicht mit denen der anderen Gruppe verglichen werden. Es lassen sich aber ver-
schiedentlich Bezüge zu den Ergebnissen der Skala E Lernwirkung und vereinzelt auch 
zu Skala C herstellen, wie weiter unten beschrieben wird. 
Zur Übersicht sind die 20 Items mit den höchsten Bewertungen in der folgenden Tabel-
le absteigend sortiert dargestellt. Das Item mit der höchsten Zustimmung hat die 
kleinste Zahl für den Mittelwert, hier Item 103 mit MW = 1,69 (1 = stimme völlig zu). 
Skala F - Wirkung besondere Gestaltungselemente - Bewertungen 1-20 MW 
LT 
103 Die Wissensvermittlung in Form einer szenenhaften Aufbereitung hat mich mehr ange-
sprochen als eine Vermittlung nur durch Text. 
1,69 
121 Durch die Kombination von Handlung, Kontext, Bildern und Dialog konnte ich das Wissen 
umfassender/ganzheitlicher wahrnehmen als nur durch Text allein. 
1,92 
133 Manche Situationen regten mich zu Assoziationen über den Lerninhalt an und weckten 
hierzu unbewusstes, bereits vorhandenes (implizites) Wissen in mir. 
2,00 
104 Dass Personen den Inhalt vermitteln und sich dabei subjektiv äußern, spricht mich viel 
persönlicher an als eine rein objektive Darstellung. 
2,08 
139 Die Darstellung des Lerninhaltes in einer Situation erleichterte mir das Einbinden in ei-
nen Zusammenhang und machte es für mich einprägsamer. 
2,08 
107 Die ZuschauerInnenrolle ermöglichte es mir, das Dargestellte mit Abstand auf mich wir-
ken zu lassen und mit eigenen Erfahrungen und Erlebnissen zu vergleichen. 
2,15 
129 Die zeichnerisch abstrahierte Darstellung der Personen ließ mir mehr Raum für Assozia-
tionen, Vorstellungen und Imagination, als es bei einer realistischeren Darstellung der Fall 
gewesen wäre. 
2,15 
141 Die Vermittlung des Lerninhalts durch verschiedene  Zeichensysteme (Bild, Text, Körper-
sprache) erleichterte mir die Verknüpfung des neuen Wissens mit meinem bereits vorhande-
nen Wissen.  
2,15 
119 Die Aufbereitung des Lerninhalts in einem szenischen, zeitlichen Ablauf gab auch mir Zeit, 
über den Inhalt nachzudenken und mir eigene Vorstellungen zu machen.  
2,23 
125 Die Verwendung der Analogien in den Szenen ermöglichte es mir, den theoretischen 
Inhalt mit bildhaft-intuitiven Gedanken zu verknüpfen und so besser zu verstehen. 
2,23 
110 Die verwendeten Analogien regten mich zum Nachdenken an. 2,23 
106 Durch das Beobachten der Szenen konnte ich in Gedanken mitspielen und überlegen, wie 
ich in so einer Situation reagieren würde oder wie ich darüber denke. 
2,38 
114 Der Einbezug von Erinnerungen und Erfahrungen in den Dialogen des Moduls hat auch 
meine eigenen Erfahrungen und Erinnerungen angesprochen. 
2,46 
126 Die Rolle des Zuschauers bzw. der Zuschauerin ermöglichte mir die Einnahme einer kriti-
schen Distanz zum Lerninhalt. 
2,46 
132 Das Lernmodul regte mich zu Imagination und Vorstellung an, so dass ich den theoreti-
schen Lerninhalt mit inneren Bildern verbinden konnte. 
2,46 
134 Der Einbezug von Handlung, Zeit und Raum gab mir das Gefühl des Miterlebens. 2,46 
138 Die szenische Art der Lernmodul-Aufbereitung weckte bei mir Vorstellungen und hat mich 2,54 
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so zum Nachdenken angeregt. 
122 Der Einbezug von Emotionen hat mir das Lernen interessanter und einprägsamer ge-
macht. 
2,62 
113 Der Einbezug von Erinnerungen und Erfahrungen in den Dialogen des Moduls hat mich zu 
Vorstellungen angeregt. 
2,62 
120 Der Einbezug von verschiedenen Rollen, Perspektiven und Beziehungen zwischen den 
Personen erleichterte mir das Verständnis für die verschiedenen Zusammenhänge des The-
mas.  
2,62 
Tabelle 33: Skala F - Übersicht der 20 höchsten Bewertungen 
Insgesamt betrachtet erhalten die Items der Skala Wirkung besonderer Gestaltungs-
elemente bei einer Bewertungsmöglichkeit von 1 bis 7 sehr hohe Zustimmungswerte, 
der Gesamtmittelwert liegt bei 2,62, alle Werte liegen mindestens bei der Kategorie 
stimme eher zu (3) und damit über dem Durchschnitt. Die besten Werte erhalten die 
Items 103 „Die Wissensvermittlung in Form einer szenenhaften Aufbereitung hat mich 
mehr angesprochen als eine Vermittlung nur durch Text“ mit einem Mittelwert von 
1,69, Item 121 „Durch die Kombination von Handlung, Kontext, Bildern und Dialog 
konnte ich das Wissen umfassender/ganzheitlicher wahrnehmen als nur durch Text 
allein“ mit MW 1,92 und Item 133 „Manche Situationen regten mich zu Assoziationen 
über den Lerninhalt an und weckten hierzu unbewusstes, bereits vorhandenes (implizi-
tes) Wissen in mir“ mit MW 2,00. Alle drei Items sprechen Aspekte an, die für ein er-
folgreiches Lernen wichtig sind: die Wissensaufnahme über verschiedene Wahrneh-
mungskanäle und deren kombiniertem Einsatz, nicht nur Text, sondern ergänzt durch 
die Möglichkeiten, die eine szenenhafte Aufbereitung bietet: Bilder, Personen, Stim-
mungen, Beziehungen und Perspektiven (vgl. Kap. 3). Die Beantwortung von Item 133 
zeigt, dass durch eine situative Darstellung auch Implizites, bereits vorhandenes Wis-
sen angesprochen und zu Assoziationen angeregt wurde. 
Den schlechtesten Wert erhielt mit MW 3,92 Item 124 „Die Körpersprache der Perso-
nen hat die Aussagen und die Kommunikation in den Szenen unterstützt.“ Dieser rela-
tiv „schlechte“ Wert mag darin begründet sein, dass einerseits die Textaussage deut-
lich genug ist und „automatisch“ die größte Aufmerksamkeit erfährt und andererseits 
die Personen nicht deutlich genug nonverbal kommunizieren, oder dies durch die hier 
umgesetzte Form der Darstellung nicht wahrgenommen werden kann. Dies gilt aller-
dings nicht für alle TN, da es sich um einen Durchschnittswert handelt, manche Perso-
nen haben durchaus nonverbale Kommunikation wahrgenommen. 
Insgesamt scheint das LT-Modul die TN gut zu motivieren, es wirkt auf Emotionen und 
auf den Lernprozess. Damit zeigt sich, dass der Einsatz theatraler Methoden und Mittel 
nach der Einschätzung der TN auf diese drei Ebenen deutlich wahrnehmbar einwirkt 
und dies von den TN positiv empfunden wird. 
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Um festzustellen, ob und inwieweit die in Skala F festgestellten Wirkungen bestimmter 
Gestaltungselemente auch durch die Ergebnisse der anderen Skalen bestätigt werden, 
werden mögliche Bezüge zu anderen Items näher betrachtet. Dabei werden nur einige 
der Items untersucht, die die höchste Zustimmung erhalten haben. 
Bezüge zu anderen Skalen 
Skala F Item 103, stärkere Ansprache durch die szenenhafte Aufbereitung: Die TN des 
LT-Moduls fühlen sich durch die Wissensvermittlung in Form einer szenenhaften Auf-
bereitung mehr angesprochen als bei einer Vermittlung nur durch Text.  
Dies mag auch für Item 90 in Skala E (Lernwirkung, beide Gruppen) begründen, dass 
die TN das Gefühl haben, den Inhalt durch die Art der Aufbereitung besser verstanden 
zu haben, als nur durch das Lesen eines Textes in einem Buch. Zudem könnte dies auch 
an der persönlicheren Ansprache liegen (Item 94) sowie der Wahrnehmung einer At-
mosphäre im LT-Modul (100). Die stärkere Ansprache durch die Aufbereitung des Mo-
duls wiederum könnte außerdem begründen, dass die TN mehr zu Assoziationen sti-
muliert wurden als die TN des TR-Moduls (101), und dass sie sich mehr über die Art der 
Aufbereitung gefreut haben (Skala C 44) und ihnen das Modul mehr Spaß gemacht hat 
(C INT 21). 
F 121 Ganzheitlichere Wahrnehmung durch Kombination von Handlung, Kontext, 
Bildern und Dialog: Die LT-TeilnehmerInnen konnten das Wissen umfassen-
der/ganzheitlicher wahrnehmen als nur durch Text allein. 
Möglicherweise haben die TN dadurch auch bei der Beantwortung von Item 90 in Skala 
E das Gefühl, den Inhalt besser verstanden zu haben, als nur durch das Lesen eines 
Textes in einem Buch. 
Item 133 der Skala F „Manche Situationen regten mich zu Assoziationen über den 
Lerninhalt an und weckten hierzu unbewusstes, bereits vorhandenes (implizites) 
Wissen in mir“ bekräftigt die Aussage von Item 101 der Skala E (Lernwirkung), dass die 
TN durch das LT-Modul zu Assoziationen stimuliert wurden. Die Darstellung von Situa-
tionen vermag demnach zur Stimulierung von Assoziationen beizutragen und damit 
wiederum implizit vorhandenes Wissen zu wecken.  
F 104 Dass Personen den Inhalt vermitteln und sich dabei subjektiv äußern, spricht 
mich viel persönlicher an als eine rein objektive Darstellung. 
Dieses Persönliche und Subjektive vermag zu begründen, dass die TN des LT-Moduls 
eine bestimmte Atmosphäre im Modul wahrgenommen haben (E 100), sich durch die 
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Art der Aufbereitung des Lerninhalts in dem Modul persönlich angesprochen fühlten (C 
SOZ 45) und stärker das Gefühl hatten, einbezogen zu sein (C SOZ 43). 
F 139 Die Darstellung des Lerninhaltes in einer Situation erleichterte mir das Einbin-
den in einen Zusammenhang und machte es für mich einprägsamer. Dies kann auch 
begründen, warum das Modul im Inneren der TN Bilder hat entstehen lassen (E 99) 
F 107 Dass die ZuschauerInnenrolle es ermöglichte, das Dargestellte mit Abstand auf 
sich wirken zu lassen und mit eigenen Erfahrungen und Erlebnissen zu vergleichen, 
kann ebenfalls dazu angeregt haben tiefer über den Lerninhalt nachzudenken (C NUT 
41). 
F 141 Die Vermittlung des Lerninhalts durch verschiedene Zeichensysteme (Bild, Text, 
Sprache, Körpersprache) erleichterte den TN des LT-Moduls nach deren Aussage die 
Verknüpfung des neuen Wissens mit ihrem bereits vorhandenen Wissen. Dies könnte 
die Aussage zu Item E 90 begründen, nach dem die TN das Gefühl haben, den Inhalt 
durch die Art der Aufbereitung besser verstanden zu haben, als nur durch das Lesen 
eines Textes in einem Buch. 
Die Aussage, dass die Aufbereitung des Lerninhalts in einem szenischen, zeitlichen 
Ablauf Zeit gab, über den Inhalt nachzudenken und sich eigene Vorstellungen zu ma-
chen (F 119), kann darin begründet sein, dass die TN des LT-Moduls bei der Bearbei-
tung des Moduls einiges selbst bestimmen konnten (z.B. Zeit, Thema, Inhaltsauswahl, 
Verzweigung, Vertiefung) (C AUT 30). 
F 125 Die Verwendung der Analogien in den Szenen ermöglichte es mir, den theoreti-
schen Inhalt mit bildhaft-intuitiven Gedanken zu verknüpfen und so besser zu ver-
stehen. Auch im Vergleich zwischen beiden Gruppen in Skala E (Lernwirkung) bestätig-
ten die TN der LT-Gruppe dies stärker (E 97). Damit ist anzunehmen, dass der Grund 
hierfür die Verwendung der Analogien in den Szenen des LT-Moduls ist. Denn im TR-
Modul fand dies nicht statt. Auch bei Item F 110 ergab die Bewertung, dass die ver-
wendeten Analogien zum Nachdenken angeregt haben und auch im Vergleich beider 
Gruppen fand die Aussage, dass das Lernmodul zum Nachdenken angeregt hat, durch 
die höhere Bewertung der LT-Gruppe bestätigt (E 89) 
F 106 Durch das Beobachten der Szenen konnte ich in Gedanken mitspielen und 
überlegen, wie ich in so einer Situation reagieren würde oder wie ich darüber denke. 
Dies wird bestätigt durch die Aussagen zu Item E 91, nach dem die Bearbeitung des 
Moduls die TN des LT-Moduls mehr zu einer tieferen Auseinandersetzung mit dem 
Inhalt angeregt hat (in Gedanken mitspielen) als die Bearbeiter des traditionellen Mo-
duls.  
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F 114 Der Einbezug von Erinnerungen und Erfahrungen in den Dialogen des Moduls 
hat auch meine eigenen Erfahrungen und Erinnerungen angesprochen. Dies wurde 
auch die Beantwortung des Items E 95 bestätigt (Bei der Bearbeitung des Moduls wur-
den bei mir Erinnerungen geweckt).  
F 132 Das Lernmodul regte mich zu Imagination und Vorstellung an, so dass ich den 
theoretischen Lerninhalt mit inneren Bildern verbinden konnte. Auch bei Item E 93 
wurde diese Aussage von den TN des LT-Moduls höher bewertet als von den TN der 
TR-Gruppe.  
F 122 Der Einbezug von Emotionen hat mir das Lernen interessanter und einprägsa-
mer gemacht. Hierzu kann beigetragen haben, dass bei der Bearbeitung des Moduls 
bei den TN Erinnerungen geweckt wurden (E 95), dass eigene Erfahrungen angespro-
chen wurden (E 96), dass sich die TN persönlich angesprochen fühlten (E 94), dass das 
Modul bei den TN des LT-Moduls innere Bilder hat entstehen lassen (E 99) und dies 
eine bestimmte Atmosphäre im Modul wahrgenommen haben (E 100). Denn bei allen 
diesen Aspekten spielen Emotionen jeweils eine Rolle. 
Welche Gestaltungsaspekte theatraler Methoden und Mittel wirken nun besonders 
stark? 
Besonders stark (Mittelwert von 1,69 bis 2,46) wirken von den theatralen Methoden 
und Mitteln die folgenden: 
• Szenische Darstellung mit zeitlichem Ablauf
• Kombination von Handlung, Kontext, Bildern und Dialog
• Einbezug von Personen und Subjektivität
• Situative Darstellung mit Handlung, Zeit u. Raum
• Zeichnerische Abstraktion der Darstellung
• Nutzung verschiedener Zeichensysteme - Bild, Text, Sprache, Körpersprache
• Zuschauerrolle mit Möglichkeit des Abstands und der Beobachtung
• Verwendung von Analogien
• Einbezug v. Erinnerungen u. Erfahrungen
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Mit einem etwas schwächeren Mittelwert (2,54 bis 3,08) sind es: 
• Einbezug von Emotionen
• Einbezug v. Rollen u. Perspektiven
• Einbezug Erfahrungen
• nichtsprachliche Mittel, Bilder, Körpersprache
• Darstellung Charaktere u. Situationen, Erweckung Erinnerung an ähnliches
• Art d. Aufbereitung auch mit emotionaler Ansprache
• Darstellung v. Handlungsoptionen
• Verwendung irritierender Äußerungen
• Problematisierung
Nur durchschnittlich (MW  3,23 bis 3,92) wirken: 
• Ansprache mehrerer Sinne
• Darstellung von Verhalten u. Einstellung von Personen in Bezug auf schwer
verbalisierbares
• Dialogsteuerung
Zum Schluss der Ausgangserhebung wurden erneut Fragen zu  Interesse und Einstel-
lung dem Thema Wissenschaftliches Arbeiten gegenüber abgefragt. Ziel war es, her-
auszufinden, ob sich durch die Bearbeitung des Moduls Veränderungen an Interesse 
und Einstellung der TN ergeben haben. 
9.5.5 Modul-Bearbeitung und Wirkung auf das Interesse (A2) 
Der Vergleich der Skala insgesamt zeigt, dass die Items bezüglich des Interesses am 
wissenschaftlichen Arbeiten nach der Bearbeitung des Moduls bei beiden Gruppen 
etwa gleich viel Zustimmung erfahren haben. Der Mittelwert für die Skala Interesse 
danach Gesamt liegt für das LT-Modul bei 3,22 (SD 1,41) und für das TR-Modul bei 3,28 
(SD 1,90). Um dies genauer zu untersuchen, wurden die Items wieder einzeln betrach-
tet.   
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Abbildung 43: Boxplot Mittelwertvergleich Skala Interesse danach - Gesamt 
Die Reliabilitätsstatistik ergab für die 12 Items ein Cronbachs α von ,929. 
Bei der Beurteilung der Ergebnisse der AEH muss sowohl der Unterschied zwischen 
den beiden Gruppen als auch die Veränderung zwischen den beiden Befragungszeit-
punkten der EEH und AEH betrachtet werden. 
Unterschied zwischen beiden Gruppen 
Während die Items in der Befragung der EEH von den TN der LT-Gruppe überwiegend 
schlechter bewertet wurden als von den TN der TR-Gruppe, ist es bei der Befragung 
der AEH zum Teil anders herum oder weniger stark ausgeprägt.  
Eine positivere Bewertung durch die Gruppe LT als durch die Gruppe TR haben die 
Items 143, 146, 147 und 153 erhalten. Die Beschäftigung mit den Themen Wissen-
schaftliches Arbeiten hat den TN der LT-Gruppe mehr Spaß gemacht, ist ihnen nun 
wichtiger geworden und das Interesse daran ist stärker geworden, schließlich haben 
die TN dieser Gruppe mehr Lust zum wissenschaftlichen Arbeiten bekommen als die 
TN der TR-Gruppe. Weniger stark wurden die Items 145, 149 und 151 von den TN der 
LT-Gruppe im Gegensatz zur TR-Gruppe bewertet. So lässt die TR-Gruppe das Thema 
Wissenschaftliches Arbeiten weniger gleichgültig, es ist ihnen die Bedeutung des kor-
rekten Zitierens klarer geworden und sie würden in Zukunft eher gern wissenschaftlich 
arbeiten als die TN der LT-Gruppe.  
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Skala A2 - Interesse danach - Item-
analyse 
MW 
LT 
M  
TR 
SD 
 LT 
SD 
TR 
r Sig ∆ 
MW 
142 (1) Ich finde das Thema wissenschaftli-
ches Arbeiten interessant. 
2,85 2,69 1,07 1,32 ,613 ,561 -0,16
143 (3-)Mich mit den Inhalten des Themas 
Wissenschaftliches Arbeiten zu beschäfti-
gen, hat mir Spaß gemacht. 
2,54 2,85 1,20 1,73 ,841 ,833 0,31 
144 (7) Die Beschäftigung mit den Themen 
Wissenschaftliches Arbeiten und Zitieren 
würde mir Spaß machen.  
3,15 3,31 1,21 1,75 ,750 1,00 0,16 
145 (4) Das Thema Wissenschaftliches Ar-
beiten lässt mich innerlich gleichgültig. (-) 
2,92 2,54 1,55 1,05 ,384 ,595 -0,38
146 Die Beschäftigung mit dem Thema 
Wissenschaftliches Arbeiten ist mir nun 
wichtiger geworden.  
3,15 3,83 ,90 2,13 ,727 ,521 0,70 
147 Mein Interesse an den Themen Wis-
senschaftliches Arbeiten und Zitieren ist 
durch die Bearbeitung dieses Moduls stär-
ker geworden.  
3,23 3,92 1,09 2,33 ,800 ,477 0,69 
148 Ich glaube, ich werde durch die Bear-
beitung dieses Moduls in Zukunft mehr 
über das Thema Wissenschaftliches Arbei-
ten nachdenken.  
3,46 3,54 1,39 2,22 ,722 ,875 0,08 
149 Mir ist die Bedeutung des korrekten 
Zitierens klar(er) geworden.  
3,31 2,62 2,02 2,18 ,628 ,330 -0,51
150 Das Bearbeiten des Moduls führte 
dazu, dass ich in Zukunft mehr zu diesem 
Thema lernen möchte.  
3,77 4,00 1,36 2,24 ,886 ,736 0,23 
151 (-> 7,8) Ich würde in Zukunft gern wis-
senschaftlich arbeiten.  
3,54 3,00 1,76 2,16 ,478 ,418 -0,54
152 Das Bearbeiten des Moduls führte 
dazu, dass ich mich jetzt eher an das wis-
senschaftliche Arbeiten wage.  
3,46 3,23 1,66 1,74 ,759 ,583 -0,23
153 (->6) Ich habe durch die Bearbeitung 
dieses Lernmoduls mehr Lust zum wissen-
schaftlichen Arbeiten.  
3,31 3,92 1,70 1,94 ,844 ,335 0,61 
Gesamt 3,22 3,29 1,41 1,90 0,01 
Die Ergebnisse der negativ gerichteten Items 145 sind hier umgepolt (-). 
Die Zahlen in den Klammern verweisen auf die komplementären Items der EEH Skala A. 
Tabelle 34: AEH Itemanalyse Skala A 2 Interesse danach 
Der Test auf Normalverteilung hat für die Items 144, 145, 147, 148 sowie 150 bis 153 
für beide Gruppen Normalverteilung gezeigt. Bei Item 142, 146 ist nur für das TR-
Modul Normalverteilung gegeben, Item 149 ist für beide Gruppen nicht normal ver-
teilt. 
Alle Items wurden auf Signifikanz getestet, es ergab sich für kein Item Signifikanz. 
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Zwar wurden von der Gruppe TR einige Items insgesamt etwas besser bewertet als von 
den TN der Gruppe LT. Um festzustellen, ob die Bearbeitung des jeweiligen Moduls ggf. 
zu einer Veränderung des Interesses führt, muss ein etwaiger Unterschied der Antwor-
ten zwischen den Zeitpunkten der Befragung vor und nach der Modul-Bearbeitung 
betrachtet werden. 
Unterschiede zwischen den Befragungen zum Interesse in der EEH und AEH 
Interesse Inter-
vention 
LT TR Diff TR-
LT 
1(142) Ich finde das Thema Wissenschaftliches Arbeiten interes-
sant. 
EEH 3,38 2,92 -0,46
AEH 2,85 2,69 -0,16
Diff. 0,53 0,23 0,30 
3 (143) Mich mit den Inhalten des Wissenschaftlichen Arbeiten zu 
beschäftigen, würde mir glaube ich keinen Spaß machen. (-) 
EEH 3,62 3,15 -0,47
AEH 2,54 2,85 0,31 
Diff. 1,08 0,30 0,78 
5 (146) Die Beschäftigung mit dem Thema Wissenschaftliches 
Arbeiten ist mir wichtiger als manch anderer Studieninhalt. (…nun 
wichtiger geworden. 
EEH 4,85 4,85 0,00 
AEH 3,15 3,83 0,68 
Diff. 1,70 1,02 0,68 
6 (153) Freiwillig würde ich mich nicht mit dem Thema Wissen-
schaftliches Arbeiten auseinandersetzen. (-) (Ich habe durch die 
Bearbeitung dieses Lernmoduls mehr Lust zum wissenschaftlichen 
Arbeiten.) 
EEH 3,54 3,46 -0,08
AEH 3,31 3,92 0,61 
Diff. 0,23 -0,46 0,69 
7 (144) Die Beschäftigung mit den Themen Wissenschaftliches 
Arbeiten und Zitieren würde mir Spaß machen.  
EEH 4,46 3,54 -0,92
AEH 3,15 3,31 -0,54
Diff. 1,31 0,23 0,38 
7 (151) Die Beschäftigung mit den Themen Wissenschaftliches 
Arbeiten und Zitieren würde mir Spaß machen. (Ich würde in 
Zukunft gern wissenschaftlich arbeiten.) 
EEH 4,46 3,54 -0,92
AEH 3,54 3,00 0,16 
Diff. 0,92 0,54 1,08 
Tabelle 35: Unterschiede zwischen den Befragungen der EEH und AEH 
Bei den vier Items, die in der Befragung davor und danach gleichermaßen formuliert 
gestellt wurden, ergeben sich einige Unterschiede zwischen beiden Gruppen. Die Frage 
nach dem Interesse am Thema wissenschaftliches Arbeiten (EEH Item 1, AEH Item 142) 
wird bei beiden Gruppen positiver bewertet als in der EEH. Zwar beträgt der Wert für 
die TR-Gruppe mit 2,69 immer noch mehr als bei der LT-Gruppe, aber der Unterschied 
zwischen EEH und AEH ist bei der LT-Gruppe mit 0,53 größer als bei der TR-Gruppe mit 
0,23. 
Deutlicher ist die Veränderung in Richtung positiverer Bewertung bei der Frage, ob das 
Wissenschaftliche Arbeiten Spaß machen würde (EEH Item 7, AEH Item 144). Dies be-
wertet die LT-Gruppe im Gegensatz zur EEH (4,46) nun mit 3,15, der Unterschied ist 
mit 1,31 größer als bei der TR-Gruppe mit einer Zunahme von 0,23. Die Bearbeitung 
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des Moduls hat also bei der LT-Gruppe zu einer größeren Bewertungsänderung im po-
sitiven Sinne geführt. 
Die Prüfung, ob dieser Unterschied zwischen den Befragungszeitpunkten bei beiden 
Gruppen signifikant ist, ergab nach dem t-Test für zwei abhängige Stichproben für bei-
de Gruppen eine hoch signifikante Änderung gegenüber der EEH (p = 0,003).  
Die Prüfung, ob der Unterschied zwischen den Befragungen auch bei den beiden 
Gruppen allein signifikant ist, ergab mit dem t-Test für zwei abhängige Stichproben nur 
für die TR-Gruppe mit p = 0,534 keine Signifikanz.  
Die Prüfung, ob der Unterschied innerhalb der LT-Gruppe besonders signifikant ist, 
ergab hingegen mit dem t-Test für zwei abhängige Stichproben nur für die LT-Gruppe 
eine deutliche Signifikanz von 0,000 und die Berechnung der Effektstärke mit 0,846 
einen sehr großen Effekt. Es ist daher anzunehmen, dass die Bearbeitung des LT-
Moduls dahingehend zu einer Änderung des Interesses geführt hat, dass den TN der 
LT-Gruppe das wissenschaftliche Arbeiten nun mehr Spaß machen würde als vor der 
Modul-Bearbeitung.  
Die Prüfung der anderen Itempaare  ergab nur noch für die Items 5/146 für die Bear-
beitung des Lerntheater-Moduls einen signifikanten Unterschied zwischen EEH und 
AEH mit p = 0,004. Die Effektstärke beträgt 0,791 und ist damit groß. Die Beschäftigung 
mit Thema Wissenschaftliches Arbeiten ist den TN nach der Bearbeitung des LT-
Moduls wichtiger als bei der EEH. Damit wird das Ergebnis der Itempaarprüfung 7/144 
noch bestätigt. 
9.5.6 Modul-Bearbeitung und Wirkung auf die Einstellung (B2) 
Der Vergleich der Skala insgesamt zeigt, dass die Items bezüglich der Einstellung nach 
der Bearbeitung des Moduls bei der LT-Gruppe weniger Zustimmung erfahren als bei 
der TR-Gruppe. Der Mittelwert für die Skala Einstellung danach Gesamt liegt für das LT-
Modul bei 2,31 (SD 1,27) und für das TR-Modul bei 1,94 (SD 1,14). Um dies genauer zu 
untersuchen, wurden die Items einzeln untersucht.  
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Abbildung 44: Boxplot Mittelwertvergleich Skala Einstellung danach - Gesamt 
Die Reliabilitätsstatistik ergab für die 11 Items ein Cronbachs α von ,713. 
Auch bei der Skala Einstellung muss bei der Beurteilung der Ergebnisse der AEH sowohl 
der Unterschied zwischen den beiden Gruppen als auch die Veränderung zwischen den 
beiden Befragungszeitpunkten von EEH und AEH betrachtet  werden. 
Unterschied zwischen beiden Gruppen 
Wie bei der EEH wurden die Items der AEH von den TN der Gruppe LT überwiegend 
etwas schlechter bewertet als von den TN der TR-Gruppe, für die Skala B2 Einstellung 
danach beträgt die Differenz des Gesamtmittelwerts zwischen den Gruppen LT und TR 
-0,37. Allerdings liegen diese Werte mit Gesamt-MW TR 1,94 und 2,31 für die Gruppe
LT insgesamt trotzdem in einem positiven Bereich bei Kategorien von 1 (volle Zustim-
mung) bis 7 (überhaupt keine Zustimmung). So sind beide Gruppen der Meinung, dass
es möglich ist, Wissenschaftliches Arbeiten zu lernen (MW LT = 2,15; MW TR = 1,62),
auch wenn man vielleicht nicht so der Typ dafür ist (LT 2,15; TR 1,62) und beide Grup-
pen haben gleichermaßen wenig Scheu vor dem Wissenschaftlichen Arbeiten (MW =
2,31). Noch besser ist der Wert für die Aussage, dass es nicht stimmt, dass man das
Lernen nicht anzufangen braucht, wenn einem das Wissenschaftliche Arbeiten nicht
liegt (LT = 1,85; TR = 1,15).
Deutlichere Unterschiede im Mittelwert zugunsten des traditionellen Moduls bestehen 
für die Items 160 (-0,53), 161 (-0,70), 162 (-0,61) und 163 (-1,08). Dies wird im Rahmen 
der Testung auf Signifikanz näher untersucht. 
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Skala B2 - Einstellung danach - Itemana-
lyse 
MW 
LT 
M  
TR 
SD 
 LT 
SD 
TR 
r Sig ∆ MW 
154 (10) Wissenschaftliches Arbeiten kann man 
nicht lernen, man kann es oder nicht. (-) 
1,54 1,23 1,13 ,44 ,502 ,596 -0,31
155 (11) Ich finde, Wissenschaftliches Arbeiten 
wird überbewertet. (-) 
2,23 1,92 1,24 1,19 ,522 ,433 -0,31
156 (12)Ich denke, richtiges Zitieren gehört nicht 
zur akademischen Bildung. (-) 
2,23 2,00 1,79 2,24 ,279 ,228 -0,23
157 (13) Ich fürchte, Wissenschaftliches Arbeiten 
ist zu schwierig für mich. (-) 
1,77 1,85 ,93 1,28 ,261 ,822 0,08 
158 (14)Ich finde, Wissenschaftliches Arbeiten 
wird unterbewertet.  
3,92 3,69 1,89 1,80 ,406 ,735 -0,23
159 (15) Ich habe großen Respekt vor dem Thema 
Wissenschaftliches Arbeiten.  
3,38 3,23 1,12 1,64 ,253 ,713 -0,15
160 (16) Auch wenn man vielleicht nicht so der 
Typ für das wissenschaftliche Arbeiten zu sein 
scheint, kann man das lernen.  
2,15 1,62 1,21 1,66 ,415 ,033 -0,53
161 (17) Wenn einem das nicht liegt, braucht man 
damit gar nicht anzufangen. (-) 
1,85 1,15 1,21 ,38 ,516 ,067 -0,70
162 (18) Ich denke, richtig zitieren zu können, 
gehört zur akademischen Bildung.  
1,69 1,08 ,86 ,28 ,499 ,012 -0,61
163 (19) Wissenschaftliches Arbeiten kann ebenso 
wie alles andere gelernt werden.  
2,31 1,23 1,70 ,44 ,510 ,026 -1,08
164 (20) Ich habe keine Scheu vor dem Thema 
Wissenschaftliches Arbeiten.  
2,31 2,31 ,95 1,18 ,105 ,915 0,00 
Gesamt 2,31 1,94 1,27 1,14 -0,37
Die Ergebnisse der negativ gerichteten Items 154 (10), 155 (11), 156 (12), 157 (13) u. 161 (17) sind hier umgepolt (-). 
Die Zahlen in den Klammern verweisen auf die komplementären Items der Vorabbefragung. 
Tabelle 36: AEH Itemanalyse Skala B2 Einstellung danach 
Der Test auf Normalverteilung hat nur für die Items 158 und 159 für beide Gruppen 
sowie bei Item 164 für die Gruppe LT Normalverteilung gezeigt. Alle Items wurden auf 
Signifikanz getestet. Item 160, 162 und 163 zeigen für p < ,05 Signifikanz.  
Unterschiede zwischen den Befragungen Einstellung davor und danach 
Insgesamt ergab die Skala Einstellung danach bei beiden Gruppen eine leichte Verbes-
serung gegenüber der EEH: der Mittelwert lag bei der LT-Gruppe in der EEH bei 2,68, 
bei der AEH bei 2,31, bei der TR-Gruppe EEH: 2,13, AEH: 1,94. Die Differenz zwischen 
beiden Gruppen hat sich mit -0,37 im Gegensatz zur EEH mit -0,55 leicht verringert. 
Es wurden in der AEH fast alle Items von der Gruppe TR etwas besser bewertet als von 
den TN der Gruppe LT. Um festzustellen, ob die Bearbeitung des jeweiligen Moduls ggf. 
zu einer Veränderung der Einstellung geführt hat, soll auch hier wie bei der Skala Inte-
resse ein etwaiger Unterschied der Antworten zwischen den Zeitpunkten der EEH und 
AEH betrachtet werden.  
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Wie der Vergleich der Mittelwerte schon gezeigt hat und wie auch die Signifikanzprü-
fung bestätigt hat, bestehen die größten Gruppen-Unterschiede bei den Items 160, 
161, 162 und 163. Der Vergleich der Befragungen zu den Zeitpunkten der EEH und AEH 
zeigt aber, dass sich die Differenz bei den Items 160 und 162  in der LT-Gruppe um 0,39 
bzw. 0,69 verringert hat. Anders herum ist es bei Item 163, hier hat sich die Mittel-
wert-Differenz zur EEH in der LT-Gruppe sogar noch um 0,23 erhöht. 
Für die Item-Paare 16/160, 18/162 und 19/163 wurde jeweils für die einzelnen Grup-
pen ein t-Test für zwei abhängige Stichproben mit paarigen Werten durchgeführt, die-
ser ergab nur für das Paar 18/162 für das LT-Modul eine schwache Signifikanz mit Sig 
,082, die Berechnung der Effektstärke ergab mit 0,480 einen mittleren Effekt.  
Insgesamt ist die Differenz der Mittelwerte bei sieben der elf Items bei der Gruppe LT 
größer als bei der TR-Gruppe, d.h. diese Items wurden in der Befragung danach besser 
bewertet als davor. Die drei Items mit den größten Unterschieden sind in der folgen-
den Übersicht aufgeführt. 
Einstellung danach - Unterschiede Inter-
vention 
LT TR Diff 
TR-LT 
10 (154) Wissenschaftliches Arbeiten kann man nicht lernen, man 
kann es oder nicht. (-) 
EEH 2,15 1,54 -0,61
AEH 1,54 1,23 -0,31
Diff. 0,61 0,31 0,30 
13 (157) Ich fürchte, Wissenschaftliches Arbeiten ist zu schwierig für 
mich. (-) 
EEH 2,46 2,00 -0,46
AEH 1,77 1,85 0,08 
Diff. 0,69 0,15 0,54 
18 (162) Ich denke, richtig zitieren zu können, gehört zur akademi-
schen Bildung. 
EEH 2,38 1,31 -1,07
AEH 1,69 1,08 -0,61
Diff. 0,69 0,23 0,46 
Tabelle 37: Unterschiede in der Einstellung zwischen EEH und AEH 
Betrachtet man die Veränderung innerhalb der Gruppen zwischen den beiden Befra-
gungs-Zeitpunkten, wird deutlich, dass es bei den Item-Paaren 10/154, 13/157 und 
18/162 bei der LT-Gruppe eine stärkere Veränderung gibt als bei der TR-Gruppe. Hier 
liegen die Mittelwert-Differenzen bei 0,61 bis 0,69, das heißt, dass sich die Einstellung 
innerhalb der LT-Gruppe stärker zum Positiven verändert hat als in der Vergleichs-
gruppe. Es lässt sich demnach konstatieren, dass die Bearbeitung des Moduls bei den 
TN der LT-Gruppe stärker zu einer Veränderung der Einstellung im positiven Sinne ge-
führt hat. Die TN denken nun eher, dass man Wissenschaftliches Arbeiten lernen kann 
als vor der Intervention, die fürchten nicht mehr so stark, dass es zu schwierig für sie 
ist und sie denken, dass es zur akademischen Bildung gehört, richtig zitieren zu kön-
nen. 
Empirische Untersuchung 
323 
9.6 Zusammenfassung der Ergebnisse 
Im Folgenden werden die Ergebnisse der empirischen Untersuchung zur Beantwortung 
der Forschungsfragen des dritten Ziels dieser Arbeit herangezogen, der Untersuchung 
der Wirkung der Online-Lerntheatermethode auf den Lernprozess von Studierenden. 
Die Fragen sind hier noch einmal aufgeführt:  
1. Welche der im Online-Lerntheater eingesetzten Gestaltungsaspekte theatraler
Methoden und Mittel, wie etwa Emotionen, Kontext, Dialog, Handlung, Drama-
turgie, Subjektives u.a. unterstützen den Online-Lernprozess, und welche tun
dies ggf. besonders?
2. Tragen die im Online-Lerntheater eingesetzten theatralen Mittel und Metho-
den zu besserer Behaltensleistung oder besserem Verständnis im Lernprozess
bei im Vergleich zu dem Standard-Online-Lernmodul?
3. Führen die theatralen Methoden und Mittel dazu, dass mehr über den Lern-
stoff nachgedacht wird, lassen sie Vorstellungen entstehen, werden beste-
hende, innere Bilder angesprochen bzw. einbezogen?
Schwerpunkte der drei Fragen sind die Unterstützung des Online-Lernprozesses, der 
Beitrag zu besserer Behaltensleistung und besserem Verständnis im Lernprozess und 
die tiefere Auseinandersetzung mit dem Lernstoff. Zur Beantwortung der drei For-
schungsfragen lassen sich nicht einzelne Methoden und Mittel allein ausmachen, da 
jeweils mehrere oder alle der Gestaltungsaspekte zusammen eine bestimmte Wirkung 
hervorrufen. Genauso können die Fragen auch nicht strikt getrennt voneinander be-
antwortet werden, da die Gestaltungsaspekte gleichzeitig auf mehrfache Weise zur 
Unterstützung des Online-Lernens beitragen. Elemente die motivieren, können gleich-
zeitig auch Vorstellungen anregen und zu besserer Behaltensleistung führen.  
Es werden nur Unterschiede betrachtet, für die sich Signifikanz ergeben hat, geringfü-
gige Unterschiede oder Ausgeglichenheit zwischen den Modulen wurden in den jewei-
ligen Abschnitten zur Auswertung der Skalen behandelt. 
Skalen zur Motivation 
Für eine stärkere Motivierung der TN durch die Bearbeitung des LT-Moduls spricht, 
dass sich die TN der LT-Gruppe mehr über die Art der Aufbereitung des Online-
Lernmoduls gefreut haben, sie stärker das Gefühl hatten selbst bestimmen zu können, 
wie sie das Modul bearbeiten, dieses eher zum Nachdenken angeregt hat und dass sie 
sich stärker persönlich angesprochen fühlten als die TN der TR-Gruppe. Außerdem hat 
das LT-Modul die TN stärker neugierig und gespannt gemacht sowie mehr die Zeit ver-
Zusammenfassung der Ergebnisse 
324 
gessen lassen, was im Sinne des Flow-Gedankens (vgl. hierzu Kap. 3.5.3) für eine intrin-
sische Motivation spricht und damit lernförderlich ist. 
Relevanter erscheint der Lerninhalt den TN der TR-Gruppe, genauso wie ihnen die Be-
arbeitung des Moduls mehr zu bringen scheint, der Bezug zum Vorwissen wiederum ist 
der LT-Gruppe durch die Aufbereitung in Form des Lerntheaters stärker bewusst eben-
so die Bedeutung des Themas. Durch das TR-Modul wurde den TN zwar etwas mehr 
Zuversicht vermittelt, etwas gelernt zu haben, aber dafür war die LT-Gruppe zuver-
sichtlicher einen Test zu bestehen. Insgesamt haben beide Gruppen den Items zur Zu-
versicht stark zugestimmt, ein signifikanter Unterschied besteht in dieser Kategorie 
nicht. Gelernt haben nach der Aussage der TN beide Gruppen viel. 
Insgesamt höhere Zustimmung erhielt das LT-Modul in der Kategorie Satisfaction der 
Skala D, Motivation nach KELLER. Der deutlichste Unterschied ist, dass die Bearbeitung 
des Online-Lernmoduls den TN der LT-Gruppe mehr Spaß gemacht hat als den TN der 
TR-Gruppe und sie gern mehr solcher Lernmodule bearbeiten würden. 
Skala Lernwirkung 
Die Auswertung der Skala Lernwirkung zeigt, dass das Lernmodul nach der Lernthea-
termethode signifikant mehr zum Imaginieren angeregt hat, sich die TN mehr Vorstel-
lungen gemacht haben, sie innere Bilder entstehen ließen und sie sich stärker persön-
lich angesprochen fühlten und eine bestimmte Atmosphäre wahrgenommen haben, 
als dies für das TR-Modul gesagt wurde. Außerdem stimmten die TN der LT-Gruppe 
signifikant mehr der Aussage zu, dass sie das Gefühl hatten, durch die Art der Aufberei-
tung des Moduls den Inhalt besser verstanden zu haben als nur durch das Lesen in ei-
nem Buch und sich den Stoff besser merken zu können.  
Skala Wirkung besonderer Gestaltungselemente 
Da sich das Ergebnis der Skala Wirkung besonderer Gestaltungselemente nur auf das 
LT-Modul bezieht, kann die Wirkung dieser Elemente nicht mit der Wirkung der Ele-
mente des traditionellen Moduls verglichen werden. Eine Interpretation muss dement-
sprechend zurückhaltend sein. Für sich betrachtet lässt das Ergebnis dieser Skala an-
nehmen, dass bestimmte theatrale Methoden und Mittel als Gestaltungsmerkmale des 
Online-Lernmoduls das Online-Lernen sehr gut unterstützen. Die TN nahmen jeweils 
eine deutliche Wirkung auf Motivation, Emotion und Lernprozess wahr. 
So hat die Wissensvermittlung in Form einer szenischen Aufbereitung die TN mehr 
angesprochen als nur Text, regte zu Assoziationen an, ließ das Wissen ganzheitlicher 
erfassen und weckte bereits vorhandenes implizites Wissen in den TN.  
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Die wichtigsten Elemente, die in dieser Untersuchung eine lernfördernde Wirkung her-
vorriefen, sind hier noch einmal genannt: 
• Szenische Darstellung mit Kombination von Handlung, Kontext, Bildern und Dia-
log und Nutzung verschiedener Zeichensysteme – Bild, Text, Sprache, Körper-
sprache
• Einbezug personaler Elemente mit subjektiven Anteilen
• Einbezug von Rollen, Perspektiven, Beziehungen und Handlungsoptionen
• Darstellung von Charakteren und Situationen, Erweckung Erinnerung an ähnlich
Erlebtes
• Angebot der Perspektiveneinnahme, des Betrachtungsabstands, der Beobach-
tung
• Verwendung von Analogien
• Einbezug emotionaler Anteile
Bemerkenswert ist, dass die TN die zeichnerisch abstrahierte Darstellung der in den 
Szenen vorkommenden Figuren gegenüber einer realistischeren Darstellungsweise 
bevorzugten. Dies ließ ihrer Einschätzung nach Raum für Assoziationen, Vorstellungen 
und Imagination, was gerade für eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem zu ler-
nenden Stoff förderlich ist. Damit steht dies im Widerspruch zu den üblichen Darstel-
lungsweisen in Form möglichst echt gezeichneter Figuren oder Videoaufzeichnungen 
mit natürlichen Personen.  
Interesse und Einstellung 
Auch die Betrachtung der Ergebnisse von Interesse und Einstellung der EEH und AEH 
und damit eine mögliche Änderung zwischen den Befragungszeitpunkten vor und nach 
der Modulbearbeitung, können Hinweise darauf geben, ob das Lernen durch die Bear-
beitung der Module unterstützt wurde. 
Für die TN der LT-Gruppe hat sich ergeben, dass die Bearbeitung des Online-
Lernmoduls zu einem stärkeren Interesse am Thema Wissenschaftliches Arbeiten ge-
führt hat als dies bei der Vergleichsgruppe der Fall war. Das wissenschaftliche Arbeiten 
würde der LT-Gruppe nach der Bearbeitung des Moduls signifikant mehr Spaß machen 
als der TR-Gruppe. Und wenn die TR-Gruppe auch insgesamt immer noch etwas positi-
ver gegenüber dem Thema Wissenschaftliches Arbeiten eingestellt ist, hat sich durch 
die Bearbeitung des Moduls auch die Einstellung bei der Gruppe LT stärker zum Positi-
ven geändert als bei den TN der TR-Gruppe.   
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Gesamtfazit 
Mit dem Einsatz theatraler Methoden und Mittel kann das Online-Lernen unterstützt 
werden. Es kann zu stärkerer Motivation führen sowie zu besserer Behaltensleistung 
und tieferem Verständnis. Dies wird besonders durch verschiedene Elemente unter-
stützt, wie: die szenische Darstellung mit der Kombination von Handlung, Kontext, Bil-
dern und Dialog unter der Nutzung verschiedener Zeichensysteme, der Einbezug von 
Emotionen und personalen, subjektiven Elementen sowie der Einbezug von Rollen, 
Perspektiven und interpersonalen Beziehungen. Weitere wichtige Aspekte sind die 
Möglichkeit der Beobachtung und Perspektiveneinnahme durch die Zuschauerrolle 
sowie die Verwendung von Analogien. Dies alles kann dazu führen, dass mehr über den 
Lernstoff nachgedacht wird, dass sich Vorstellungen gemacht werden und innere Bilder 
angesprochen werden. Nicht zuletzt wurde durch den Einsatz von Methoden und Mit-
teln des Theaters auch auf Interesse und Einstellung dem Thema Wissenschaftliches 
Arbeiten gegenüber positiv eingewirkt.  
Zwar hat die Bearbeitung des LT-Moduls im Durschnitt mehr als doppelt so lange ge-
dauert als die des TR-Moduls (MW LT: 24,9 Min.; MW TR: 10,3 Min.), dies liegt aber 
auch daran, dass das Lesen der umgangssprachlich formulierten Dialoge und das Be-
trachten der Szenen mehr Zeit braucht, dadurch kann aber auch erst die letztlich lern-
förderliche Wirkung erzielen werden. Denn hierdurch entsteht die Zeit, die es erlaubt, 
sich eigene Gedanken zu machen, zu imaginieren, zu assoziieren, sich zu erinnern und 
das in den Szenen Mitgeteilte mit eigenen Erfahrungen abgleichen zu können.  
Wenn die Unterschiede zwischen den beiden Modulen zwar größtenteils nur klein o-
der gar nicht vorhanden sind, so sprechen die hier festgestellten signifikanten Unter-
schiede aber für den Einsatz von theatralen Methoden und Mitteln, da es hierdurch 
möglich wird, auf die besonderen Herausforderungen bei der Gestaltung von Online-
Lehr- und Lernumgebungen einzugehen. Hierzu gehören neben der kognitiven die 
emotionale Ansprache und der Einsatz bestimmter Wissens- und Lernformen, wie das 
situierte Lernen, das Lernen mit Analogien, mit Imaginationen und Emotionen sowie 
das implizite Lernen. Bei den Wissensformen ist es insbesondere das implizite Wissen, 
das narrative Wissen, das bildliche Wissen und das Erfahrungswissen. Hiermit werden 
die theoretisch herausgearbeiteten Annahmen bestätigt. 
Es zeigt sich außerdem, dass die TN des LT-Moduls besonders gut auf die persönliche 
Ansprache dieser Art der Aufbereitung eines Online-Lernmoduls ansprechen. Damit 
lässt sich möglicherweise der oder die fehlende reale AnsprechpartnerIn in Form einer 
Lehrperson zumindest ein wenig kompensieren und so die beim Online-Lernen beson-
ders nötige Motivierung der allein am PC Lernenden besser erreichen. 
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Die Wirkung des Lerntheater-Moduls hat gezeigt, dass das Online-Lerntheater eine 
Methode ist, die hierfür besonders geeignet zu sein scheint. Nicht zuletzt stellt diese 
empirische Untersuchung auch eine erfolgreiche Evaluation dieser Methode dar, in-
dem nachgewiesen wurde, dass eine Aufbereitung des Lernstoffes in dieser Art zumin-
dest ebenso gut möglich ist, also „funktioniert“ und in manchen Punkten sogar besser 
als eine Aufbereitung auf traditionelle Weise und den TeilnehmerInnen dabei zudem 
auf jeden Fall mehr Spaß gemacht hat. 
Als weiteres Ergebnis der empirischen Untersuchung können hiervon ausgehend wei-
tere Folgerungen für die Überarbeitung und Weiterentwicklung der Idee des Online-
Lerntheaterkonzeptes als didaktische Methode abgeleitet und daraus Handlungsemp-
fehlungen entwickelt werden, die im nun folgenden Kapitel 10 vorgestellt werden. Da-
bei soll dargestellt werden, wo Verbesserungsbedarf ist, welche Probleme zu lösen 
sind und wo weiterer Forschungsbedarf besteht. 
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10 Konklusion und Ausblick 
Im Folgenden werde ich die wesentlichen Erkenntnisse dieser Arbeit zusammenfassen 
und reflektieren. Hierzu wird dargelegt, inwieweit die Ziele erreicht wurden und es 
werden die Ergebnisse aus dem theoretischen, analytischen und empirischen Teil mit 
den zu Beginn der Arbeit formulierten Annahmen sowie den im Verlauf der Arbeit ab-
geleiteten Folgerungen abgeglichen und hieraus Handlungsempfehlungen formuliert. 
Das Kapitel schließt mit einem Gesamtfazit mit einer kritischen Reflexion. 
10.1 Zusammenfassung und Reflexion der Erkenntnisse 
Ausgangsüberlegung der Arbeit war meine Annahme, dass das Online-Lehren erfolg-
reich(er) sein könnte, wenn es die Prinzipien nutzt, die auch das Theater erfolgreich 
machen, und damit auch für das Online-Lernen förderlich wäre. 
In einer beispielhaften Umsetzung der Gestaltung einer selbstgesteuerten Online-
Lernumgebung in Form eines Online-Lerntheaters sollte die Nutzung der Methoden 
und Mittel des Theaters zu einer Unterstützung des Lernens führen. Es wurden eine 
Verbesserung der Behaltensleistung und ein tieferes Inhaltsverständnis bei den Ler-
nenden erwartet. Außerdem sollte die Nutzung theatraler Methoden und Mittel die 
Motivierung der Lernenden beim selbstgesteuerten Online-Lernen verbessern und es 
ermöglichen, dabei bisher wenig genutzte Wissens- und Lernformen stärker einbezie-
hen zu können.  
Das pädagogische Potenzial des Theaters für das Online-Lernen wurde in einem theo-
retischen, entwickelnden, analytischen und empirischen Teil untersucht.  
Teil 1 - Theorie 
Da die Idee des Online-Lerntheaters einer „aus-dem-Bauch-Pädagogik“ entsprang (si. 
Kap. 8), war das  erste Ziel der Arbeit zunächst die theoretische Fundierung des Poten-
zials des Theater-Konzepts. Anhand einer Literaturstudie wurden verschiedene Bezüge 
sowohl zwischen Theater und Lernen als auch Theater und Lehren untersucht. Hierbei 
konnten zahlreiche Argumente für einen Transfer des Theaterkonzepts auf eine Onli-
ne-Selbstlernumgebung herausgearbeitet werden.  
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Das Besondere des Theaters: ein starker Bezug zum Menschen und seinen Emotionen 
Das Theater bietet einige Möglichkeiten für die Unterstützung des Lernens (Kap. 2), 
wie die gleichzeitige Nutzung verschiedener Zeichensysteme, plurimedial und multico-
dal, den Einbezug von Emotionen, Mittel wie Perspektivwechsel, Verfremdung oder 
Distanzierung und nicht zuletzt einen Erfahrungsraum und die Möglichkeit einer Probe 
der Wirklichkeit. Mit den Methoden und Mitteln des Theaters lassen sich kommunika-
tive und emotionale Grundbedürfnisse des Menschen einbeziehen und damit motivie-
ren. Der Erfolg des Theaters beruht u.a. auf dem starken Bezug zum Menschen und der 
persönlichen Ansprache. Es bietet die Möglichkeit der Reflexion und Identifikation mit 
Anderen in alternativen sozialen Modellen und dient als Projektionsraum für Fantasie 
und Fiktion. Neuere Entwicklungen in der medialen Welt haben gezeigt, dass das Thea-
terspiel auch in der virtuellen Welt möglich ist, so dass die über Jahrtausende bewähr-
ten Methoden und Mittel des Theaters auch gezielt für das Online-Lernen genutzt 
werden könnten. Im theoretischen Teil der Arbeit wurde die große Bedeutung von 
Emotionen beim Lernen herausgearbeitet. Mit der Darstellung des Forschungsstandes 
wurde ersichtlich, dass Emotionen zum Lernen gehören, bisher bei der Gestaltung von 
selbstgesteuerten Online-Lernumgebungen aber wenig einbezogen werden. Die Me-
thoden und Mittel des Theaters eignen sich hierfür aber gerade besonders, denn die 
ureigene Aufgabe des Theaters ist die Ansprache und Erzeugung von Emotionen. 
Bildungspotenzial einer stärkeren Nutzung bestimmter Wissens- und Lernformen 
Die theoretische Untersuchung in den Kapiteln 3 und 4 hat die eingangs formulierte 
Annahme bestätigt, dass sich die Methoden und Mittel des Theaters besonders für die 
Einbeziehung bestimmter Wissens- und Lernformen eignen, die bei der Entwicklung 
einer Online-Lernumgebung bisher kaum berücksichtigt werden. Bei den Wissensfor-
men sind dies: Implizites Wissen, Narratives Wissen, Bildliches Wissen und Erfah-
rungswissen. Bei den Lernformen sind es neben dem situierten Lernen und dem Be-
obachtungslernen insbesondere das Lernen mit Emotionen, das Implizite Lernen, das 
Lernen mit Imagination, sowie das Lernen mit Analogien. Mit dem Anregen von Imagi-
nation und dem Einbezug von Emotionen als wichtigste Ziele des Theaters sind Ansätze 
gegeben, die auch das Lernen unterstützen. Die Aktivierung impliziten Wissens und die 
Anregung zum analogen Denken sind weitere Mittel hierzu. Die Methoden und Mittel 
des Theaters ermöglichen hierbei die Verbindung von Verstand und Gefühl, die Syn-
these von Wahrnehmung, Erinnerung, Imagination und logischem Denken.  
Verbesserte Motivierung der Lernenden beim selbstgesteuerten Online-Lernen 
Da das Lernen nicht nur von kognitiven, sondern auch von motivationalen, affektiven 
und sozialkulturellen Bedingungen abhängig ist, sollte eine Online-Lernumgebung die 
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dementsprechenden Voraussetzungen schaffen. Die Disziplin der Theaterpädagogik 
macht deutlich, welche Möglichkeiten sich hierfür ergeben, den oder die Lernende 
gezielt einzubeziehen, abgestimmt auf dessen/deren Kontext und Sozialisation und 
sowohl inhalts- als auch prozess,- erfahrungs- und erlebnisbezogen. Mittel hierzu sind 
neben dem Einbezug der Sinne z.B. der von Erfahrungen, Diskurs und Subjektivität, 
Perspektivwechsel, Rollenübernahme und Rollenwechsel. Mit den Methoden des The-
aters lassen sich Situationen vorführen, „probieren“, Schlüsselkompetenzen erfahren 
und erlernen. Ohne Fokussierung auf Kognition kann zwischen verschiedenen Medien, 
Perspektiven und Positionen vermittelt werden. Das Theater vermag einen Brücken-
schlag zwischen Gelerntem und Erlebtem, Theorie und Praxis zu gestalten und dabei 
die Lebenswelt der Lernenden zu berücksichtigen. Die Methoden und Mittel des Thea-
ters ermöglichen die Schaffung einer zum Nachdenken anregenden Distanz durch das 
Vorführen/Zeigen des Lerninhaltes, das Erfahren von Handlungsalternativen, die Ver-
tiefung des Stoffes durch Perspektiverweiterung. 
Auch aus den Voraussetzungen für erfolgreiches selbstgesteuertes Lernen (Kap. 5) las-
sen sich einige Argumente für die Gestaltung des Online-Lerntheaterkonzeptes ablei-
ten. Da selbstgesteuertes Lernen nur ermöglicht werden kann, sollte eine Online-
Lernumgebung als Angebot für die Lernenden gestaltet werden. Diese sollte u.a. zu 
Assoziationen und Imaginationen anregen, indem hierfür Raum und Zeit gelassen wird. 
Von besonderer Bedeutung ist eine emotionale Ansprache, denn die emotionale Kom-
ponente betrifft soziale, personale, kommunikative, fachliche und methodische Kom-
petenzbereiche und wirkt sowohl auf das Lernergebnis als auch auf die Motivation und 
die Steuerung des oder der Lernenden. Um neue Informationen besser in vorhandene 
kognitive Schemata integrieren zu können, sollten bei der Gestaltung einer Online-
Lernumgebung auch Handlungen, Einstellungen und personale Beziehungen einbezo-
gen werden. Nach den Theorien zur Motivation ergeben sich Folgerungen der Berück-
sichtigung motivationaler Komponenten wie Werte, Erwartungen, Selbstbilder und 
Emotionen, die nicht unmittelbar wahrnehmbar sind und nur über Anzeichen erschlos-
sen werden können. 
Fazit Theorieteil 
Die Methoden und Mittel des Theaters bieten eine erhebliche Bandbreite an lernför-
derlichen Möglichkeiten für die Gestaltung einer selbstgesteuerten Online-
Lernumgebung. Insbesondere kann damit auf die besondere Herausforderung beim 
selbstgesteuerten Online-Lernen, die Motivierung des oder der Lernenden eingegan-
gen werden. Zudem können Wissens- und Lernformen einbezogen werden, die beim 
Online-Lernen bisher wenig genutzt werden. Die besondere Anschlussfähigkeit zwi-
schen Theater, Lehren und Lernen, die all dies ermöglicht, ist die Gemeinsamkeit eines 
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starken Bezugs zum Menschen. Die Methoden und Mittel des Theaters bieten auf viel-
fältige Weise die Möglichkeit, dem Bedarf entgegenzukommen, Emotionen stärker in 
das Lernen einzubeziehen.  
Teil 2 - Entwicklung 
Aus den Argumenten für die Nutzung theatraler Methoden und Mittel und der 
dadurch entstehenden Möglichkeiten konnten zahlreiche Folgerungen abgeleitet wer-
den, die bei der Gestaltung eines Konzepts für ein Online-Lerntheater berücksichtigt 
werden sollten. Zur Vorbereitung auf einen Transfer des Theater-Konzeptes auf die 
Gestaltung einer Online-Selbstlernumgebung in Form des Online-Lerntheaters und um 
hierfür weitere Argumente abzuleiten, wurden analoge Bezüge zwischen den beiden 
Bereichen Theater und Online-Lehren untersucht. Es hat sich gezeigt, dass es über-
tragbare Prinzipien zwischen beiden Bereichen gibt. Hierzu gehören u.a. der Einsatz 
von Dramaturgie, Handlung und Rollen, die Einbeziehung des Subjekts mit seinen Emo-
tionen, Erwartungen und Erfahrungen sowie die Nutzung von Kontext, Zeit und Raum. 
Fazit Entwicklungsteil 
Sowohl Theater als auch Lehren sind gestalterische Disziplinen. Gestaltungsdimensio-
nen sind die des Inhalts, des Kontexts, des Ablaufs und der Rollen und Interaktions-
möglichkeiten. Mit deren Ausgestaltung kann die für ein erfolgreiches Lernen wün-
schenswerte Einbeziehung des Kontextes sowie die Motivierung und Emotionalisierung 
der Lernenden unterstützt werden. Mit den bewährten Methoden und Mitteln des 
Theaters kann außerdem der besonderen Herausforderung begegnet werden, Lernen-
de beim selbstgesteuerten Online-Lernen ohne direkte personale Unterstützung zu 
motivieren. 
Teil 3 - Analyse 
Das zweite Ziel dieser Arbeit war die Analyse eines ersten, bereits in der Praxis einge-
setzten Prototyps für ein Online-Lerntheater. In Kap. 8 wurde zunächst die Entwicklung 
des Online-Lerntheaters beschrieben, um aufzuzeigen, welche Wirkungen ursprünglich 
beabsichtigt waren, um dies dann analysieren zu können und gleichzeitig Fragen für 
die empirische Untersuchung entwickeln zu können. 
Fazit Analyseteil 
Die Analyse hat gezeigt, dass zwar die meisten der im theoretischen Teil der Arbeit 
formulierten Folgerungen bereits berücksichtigt wurden, besonders vielversprechende 
aber noch nicht. Insbesondere die Verwendung von Analogien, die Ansprache von Im-
plizitem und Intuitivem sowie die Entwicklung der Szenen im Rahmen einer Dramatur-
gie oder in Form einer Geschichte sind Folgerungen, die in einer künftigen Lernthea-
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tergestaltung stärker berücksichtigt werden sollten. Die Erkenntnisse aus der Analyse 
konnten zusammen mit denen des theoretischen Teils der Arbeit in die Weiterentwick-
lung des im Kap. 7 vorgestellten Konzeptes für das Online-Lerntheater einfließen. Nach 
diesem verbesserten Konzept wurde ein neuer Prototyp für die empirische Untersu-
chung entwickelt. 
Teil 4 - Empirie 
Mit der empirischen Untersuchung als dem dritten Ziel der Arbeit sollte beantwortet 
werden,  
• welche der Im Online-Lerntheater eingesetzten theatralen Methoden und Mit-
tel den Online-Lernprozess unterstützt haben,
• ob dies im Vergleich mit einem Standard-Online-Lernmodul zu besserer Behal-
tensleistung oder besserem Verständnis im Lernprozess geführt hat,
• und ob die theatralen Methoden dazu geführt haben, dass die TeilnehmerInnen
mehr über den Lernstoff nachgedacht haben, Vorstellungen entstehen ließen
und innere Bilder angesprochen wurden.
Die im Online-Lerntheater eingesetzten theatralen Methoden und Mittel führten in 
einigen Bereichen zu einer besseren Lernwirkung als bei der Vergleichsgruppe.  
Unterschiede in der Motivation 
Die TN, die das Lerntheater-Modul bearbeitet haben, haben sich mehr über die Aufbe-
reitung des Moduls gefreut als die TN der Vergleichsgruppe, hatten stärker das Gefühl 
der Selbstbestimmungsmöglichkeit, wurden mehr zum Nachdenken angeregt, stärker 
neugierig gemacht und haben eher die Zeit vergessen. Die Bearbeitung hat ihnen mehr 
Spaß gemacht und sie würden gern mehr auf solche Art aufbereitete Module bearbei-
ten. Ein weiterer wesentlicher Unterschied ist, dass sie sich stärker persönlich ange-
sprochen fühlten als die TN, die das Vergleichsmodul bearbeitet haben.  
Unterschiede in der Lernwirkung 
In der Skala Lernwirkung wurden die Items fast durchweg von den TN der LT-Gruppe 
besser bewertet. Signifikante Unterschiede bestehen darin, dass das Lerntheatermodul 
mehr zum Imaginieren angeregt hat, sich die TN mehr Vorstellungen machten, bei die-
sen eher innere Bilder entstehen ließ und sich die TN ebenfalls stärker persönlich an-
gesprochen fühlten. Insbesondere hatten die TN der Online-Lerntheater-Gruppe mehr 
das Gefühl, durch die Art der Aufbereitung des Moduls den Inhalt besser verstanden zu 
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haben als nur durch das Lesen in einem Buch und sich den Stoff besser merken zu kön-
nen.  
Zwar lässt sich nicht feststellen, welche der eingesetzten Methoden und Mittel hierfür 
im Einzelnen wie stark verantwortlich sind, da diese dem Konzept entsprechend zu-
sammen wirken sollen. Gleichwohl lassen sich anhand der Beantwortung der Fragen 
einzelne Gestaltungselemente benennen, die besonderen Anteil an einer positiven 
Wirkung haben.  
Wirkung besonderer Gestaltungselemente 
Um herausfinden zu können, welche Gestaltungselemente es waren, die die Lernwir-
kung ggf. besonders unterstützt haben, wurden der LT-Gruppe zusätzliche Fragen vor-
gelegt. Die überwiegend positive Bewertung der Items lässt darauf schließen, dass be-
stimmte theatrale Methoden und Mittel als Gestaltungsmerkmale des Online-
Lerntheaters das Online-Lernen sehr gut unterstützen. Es konnte bei den TN eine Wir-
kung sowohl auf die Motivation, als auch auf Emotion und Lernprozess festgestellt 
werden.  
Die Gestaltungselemente mit der besten Bewertung waren: 
• Szenische Darstellung mit Kombination von Handlung, Kontext, Bildern und Dia-
log und Nutzung verschiedener Zeichensysteme – Bild, Text, Sprache, Körper-
sprache
• Einbezug personaler Elemente mit subjektiven Anteilen
• Einbezug von Rollen, Perspektiven, Beziehungen und Handlungsoptionen
• Darstellung von Charakteren und Situationen, Erweckung von Erinnerungen an
ähnlich Erlebtes
• Angebot der Perspektiveneinnahme, des Betrachtungsabstands, der Beobach-
tung
• Verwendung von Analogien
• Einbezug emotionaler Anteile
Hiermit wurden die Erkenntnisse aus dem theoretischen Teil der Arbeit und die daraus 
abgeleiteten Folgerungen zum großen Teil bestätigt (si. Ergebnisse Kap. 9). Die genann-
ten Gestaltungselemente sollten daher bei der Gestaltung einer selbstgesteuerten On-
line-Lernumgebung in Form des Online-Lerntheaters besondere Berücksichtigung fin-
den.  
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Änderung an Interesse und Einstellung 
Die Befragung zu Interesse und Einstellung in der EEH und AEH ergab Erkenntnisse 
darüber, ob und inwieweit die Bearbeitung des jeweiligen Moduls der Bearbeitungs-
gruppen hier zu einer Änderung geführt hat. Das Interesse und die Einstellung bei der 
LT-Gruppe war zwar insgesamt zu beiden Befragungszeitpunkten etwas geringer, doch 
hat die Bearbeitung des Moduls bei dieser zu einer stärkeren Änderung sowohl am 
Interesse am Thema wissenschaftliches Arbeiten als auch bei der Einstellung diesem 
gegenüber geführt als bei der Vergleichsgruppe. Die statistische Auswertung ergab, 
dass die Bearbeitung des LT-Moduls dahingehend zu einer Änderung des Interesses 
geführt hat, dass den TN der LT-Gruppe das wissenschaftliche Arbeiten nun mehr Spaß 
machen würde als vor der Modul-Bearbeitung. Dies ist umso bemerkenswerter, da das 
Interesse der LT-Gruppe bei der EEH geringer war als bei der Vergleichsgruppe. 
Fazit empirischer Teil 
Auch wenn die Unterschiede in der Bewertung der beiden Gruppen über die Beant-
wortung der Skalen insgesamt zwar nicht groß waren, so zeigen sich doch in einzelnen 
Punkten einige signifikante Unterschiede mit zum Teil großer Effektstärke, die für den 
Einsatz von theatralen Methoden und Mitteln bei der Gestaltung einer selbstgesteuer-
ten Online-Lernumgebung sprechen: 
• Persönlichere Ansprache
• Anregung zum Entstehen innerer Bilder
• Anregung zum Imaginieren und Vorstellungen-machen
• Besseres Inhaltsverständnis, bessere Behaltbarkeit
• Wahrnehmung einer Atmosphäre
Zudem hat das Online-Lerntheatermodul den TN mehr Spaß bei der Bearbeitung ge-
macht und es machte sie neugieriger als die TN der Vergleichsgruppe, um nur einige 
der Unterschiede zu nennen. 
Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass der Einsatz der theatralen Methoden 
und Mittel bei dem im Rahmen der empirischen Untersuchung eingesetzten Online-
Lerntheater-Modul bei den TN zu stärkerer Motivation sowie zu besserer Behaltens-
leistung und tieferem Verständnis geführt hat als bei den BearbeiterInnen des Ver-
gleichsmoduls. 
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10.2 Handlungsempfehlungen 
Im Sinne des vierten Ziels dieser Arbeit möchte ich im Folgenden einige Handlungs-
empfehlungen machen, die bei der Weiterentwicklung der Idee des Online-
Lerntheaters und dessen Einsatz als didaktische Methode berücksichtigt werden soll-
ten. Diese ergeben sich ergänzend zu den bereits in den Kapiteln 6 und 8 formulierten 
Folgerungen insbesondere auch aus den Erkenntnissen der empirischen Untersuchung 
in Kapitel 9. Bei der Aufbereitung von Lerninhalten nach der Methode des Online-
Lerntheaters sollte demnach auf Folgendes geachtet werden:  
• Es ist auf eine sorgfältige Entwicklung der Dialoge zu achten. Diese müssen rea-
listisch und authentisch sein und in einer auf die Zielgruppe abgestimmten Art
formuliert werden. Über die Dialoge vermittelt sich neben dem Lerninhalt auch
die Persönlichkeit der Figuren und erzeugt damit die persönliche Ansprache der
Lernenden. Nicht zuletzt sollte der Text auch unterhaltsam sein und nicht zu
umfangreich.
• Zur Unterstützung der Dialoge sollten nicht-textliche Elemente der nonverbalen
Kommunikation eingesetzt werden, wie Gestik, Mimik und Proxemik.
• Wenn der Lerninhalt es ermöglicht, sollte er in einer Dramaturgie oder Ge-
schichte eingebunden sein.
• Zur Verstärkung der persönlichen Ansprache sollten die Personen mit einer
Persönlichkeit ausgestaltet werden. Hierzu sollte eine Rollen-Biografie entwi-
ckelt werden, ähnlich wie dies beim Theater üblich ist.
Weitere Handlungsempfehlungen lassen sich gegebenenfalls aus den Folgerungen der 
oben genannten Kapitel ableiten. Da hier z.T. aber Erfahrungswerte fehlen, sind weite-
re Untersuchungen nötig, bevor allgemein-taugliche Empfehlungen gemacht werden 
können (si. Kap.  10.4 Ausblick). 
10.3 Gesamtfazit der Arbeit 
Mit den in dieser Arbeit gemachten Erkenntnissen wurde die zu Beginn der Arbeit ge-
machte Annahme bestätigt, dass ein Transfer der theatralen Methoden und Mittel auf 
die Gestaltung einer selbstgesteuerten Online-Lernumgebung das Lernen unterstützen 
kann und damit Bildungspotenzial hat. Auch zeigte sich, dass es auf diese Weise mög-
lich ist, bestimmte Wissens- und Lernformen einzusetzen, die in traditionellen Online-
Lernangeboten bisher wenig eingesetzt werden, bzw. werden können, da die dement-
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sprechenden Methoden und Mittel nicht zur Verfügung stehen. Das Konzept des Onli-
ne-Lerntheaters stellt hierfür eine Möglichkeit dar. Insbesondere kann mit dem Online-
Lerntheater auf die besondere Herausforderung beim selbstgesteuerten Online-Lernen 
eingegangen werden, Lernende in einer Lernsituation zu motivieren, in der diese nicht 
durch die persönliche Anwesenheit in Form einer Lehrperson erreicht werden können. 
Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung haben gezeigt, dass sich die TN, die das 
Lerntheater-Modul bearbeitet haben, durch die Art der Aufbereitung persönlich stär-
ker angesprochen fühlten als die TN des Vergleichsmoduls. Außerdem stellt das Onli-
ne-Lerntheater eine Methode dar, mit der Emotionen stärker in das Lernen einbezo-
gen werden können, deren Bedeutung in der Bildungsforschung immer wieder betont 
wird, deren gewünschte Einbeziehung im eLearning bisher aber selten umgesetzt wird. 
Die Hauptforschungsfrage der Arbeit: 
• Können bestimmte Methoden und Mittel des Theaters, die beim Theaterspiel
und in der Theaterpädagogik das Lernen unterstützen, auch für die Gestaltung
einer Online-Lehr- und Lernumgebung genutzt werden und wie könnte dies in
Form eines Online-Lerntheaters praktisch aussehen?
konnte damit positiv beantwortet werden. Ein Transfer theatraler Methoden und Mit-
tel auf die Gestaltung einer Online-Lernumgebung ist möglich und wurde in Form der 
Umsetzung des Online-Lerntheaters beispielhaft umgesetzt. Die empirische Untersu-
chung hat eine lernförderliche Wirkung bestätigt. Die Ziele eins bis vier der Arbeit wur-
den hiermit erreicht. 
Zwar konnte mit dieser Untersuchung gezeigt werden, dass theatrale Methoden und 
Mittel den Lernprozess besonders unterstützen können und welche dies besonders 
tun. Dies kann durch die theoretischen Erkenntnisse und die daraus abgeleiteten Fol-
gerungen aber nur teilweise erklärt werden, da die jeweiligen Anteile der einzelnen 
Gestaltungselemente an der Wirkung auf die Lernenden nicht eindeutig voneinander 
abgegrenzt werden können. Es gehört jedoch gerade zum Konzept des Theaters und 
auch des Online-Lerntheaters, dass alle verschiedenen Gestaltungselemente zusam-
menspielen sollen und damit auch gemeinsam wirken. Um herauszufinden, inwieweit 
einzelne Gestaltungselemente ggf. vorrangig für die Erzielung bestimmter Wirkungen 
verantwortlich sind, müssen weitere Untersuchungen gemacht werden (si. Kap. 10.4). 
Natürlich ist die Umsetzung des Online-Lerntheatermoduls wie in dieser Arbeit nur 
eine von vielen möglichen. Daher ist es denkbar, dass eine Untersuchung in anderen 
Fällen zu anderen oder weiteren Ergebnissen bzw. Erkenntnissen geführt hätte. Da das 
Modul zudem nach meinen subjektiven gestalterischen Vorlieben gestaltet worden ist, 
wäre es sicher interessant, zukünftig von anderen DozentInnen umgesetzte Online-
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Lerntheatermodule auf ihre Wirkung hin zu untersuchen. Da diese Arbeit aber zu-
nächst der Weiterentwicklung der Idee des Online-Lerntheaters diente und damit die 
Schaffung einer Grundlage für seine Nutzung als didaktische Methode überhaupt erst 
ermöglichen sollte, ließ sich dieses Vorgehen nicht vermeiden. 
Zudem hat die Auswahl des umzusetzenden Lerninhalts die Wahl der genutzten Me-
thoden und Mittel bestimmt und damit einige von diesen präferiert. Daher konnte in 
dem Online-Lerntheatermodul nur auf einige der in der Arbeit abgeleiteten Folgerun-
gen eingegangen werden. Die Umsetzung weiterer Lerninhalte mit dementsprechend 
anderen möglichen Methoden und Mitteln könnte daher zu anderen Ergebnissen bzw. 
Erkenntnissen führen. Auch dies ist in zukünftigen Forschungen zu untersuchen (si. 
Kap. 10.4). 
Ein Nachteil der Aufteilung der TN in zwei Gruppen ist, dass die Befragten jeweils nur 
eine Modul-Variante kennenlernen und selbst keine Vergleichsmöglichkeit haben. Es 
wurde daher vor Durchführung der empirischen Untersuchung daran gedacht, ein Mo-
dul zu gestalten, das beide Gestaltungsarten beinhaltet. Dies wurde neben dem erhöh-
ten Aufwand auch deswegen verworfen, da derselbe Lerninhalt auch hierbei nur je-
weils einmal hätte präsentiert werden können, da er bei erneuter anderer Darstellung 
schon bekannt gewesen wäre. Eine mögliche Lernwirkung hätte in diesem Fall nicht 
eindeutig einer bestimmten Darstellungsmethode - traditionell oder nach der Idee des 
Online-Lerntheaters - zugeordnet werden können. Trotzdem wäre es wünschenswert, 
alle TN jeweils beide Arten von Modulen bearbeiten zu lassen, damit diese für sich 
beurteilen könnten, welche Art der Aufbereitung ihnen lieber ist.  
Ein möglicher Kritikpunkt an der Idee des Transfers theatraler Methoden und Mittel 
auf die Gestaltung einer selbstgesteuerten Online-Lernumgebung ist der der fehlenden 
Präsenz im Online-Lerntheater, da dies ein ganz wesentlicher Aspekt des Theaters ist. 
Es ist mir bewusst, dass das Online-Lerntheater kein „richtiges“ Theater ist bzw. sein 
kann. Dies soll es aber auch nicht, trotzdem können meiner Meinung nach die Metho-
den und Mittel das Lernen unterstützen, wie ich mit dieser Arbeit nachweisen wollte. 
Neben dem Beispiel der Theaterpädagogik, welches bereits zeigt, dass das Theater 
gezielt erfolgreich für das Lernen eingesetzt werden kann, sind es aber auch Entwick-
lungen im modernen Theater im Zusammenspiel mit den neuen Medien, die es loh-
nenswert und möglich erscheinen lassen, neue Wege auszuprobieren, die über Jahr-
tausende bewährten Methoden und Mittel des erfolgreichen Theaters auch im 
virtuellen Lernraum einzusetzen. Das Online-Lerntheater könnte eine didaktische Me-
thode dafür sein, die Möglichkeiten des Theaters auch gezielt für das selbstgesteuerte 
Online-Lernen nutzbar zu machen. 
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Auf welche Weise die Idee des Online-Lerntheaters hierzu weiter entwickelt werden 
könnte und wo weiterer Forschungsbedarf besteht, möchte ich im folgenden Abschnitt 
darstellen. 
10.4 Forschungsdesiderata und Entwicklungsbedarf 
Mit den Ergebnissen und Erkenntnissen dieser Arbeit sind einige Fragen entstanden, 
deren Beantwortung weiterer Forschung bedarf. Es wird daher der Entwicklungsbedarf 
des Online-Lerntheaters dargestellt und hieraus einige Ansätze für zukünftige For-
schungsarbeiten abgeleitet. Abschließend skizziere ich kurz das Entwicklungspotenzial 
der Idee des Online-Lerntheaters. Die empirische Untersuchung hat gezeigt, dass wei-
tere empirische Forschungen nötig sind, um die gewonnene These, dass durch die Nut-
zung theatraler Methoden und Mittel in Form des Online-Lerntheaters das Lernen un-
terstützt werden kann, sowie die Motivierung verbessert und selten genutzte Wissens- 
und Lernformen mehr eingesetzt werden könnten, quantitativ zu überprüfen und qua-
litative Aussagen gewinnen zu können. Es sollten weitere Untersuchungen mit einer 
größeren Zahl an TeilnehmerInnen durchgeführt werden, um gemeingültige Ergebnisse 
ableiten zu können. Hierbei sollten insbesondere die folgenden Aspekte näher unter-
sucht werden. 
Ergänzung um qualitative Befragung wünschenswert 
Die Betrachtung der Ergebnisse der empirischen Untersuchung ließ an einigen Stellen 
den Wunsch nach einer vertiefenden Befragung qualitativer Art entstehen, um die 
Gründe für eine gegebene Antwort eruieren zu können. Die Nutzung zwar bewährter, 
aber z.T. auch sehr offener bzw. allgemein gehaltener Skalen sollte daher um eine qua-
litative Befragung ergänzt werden, was zwar einen höheren Aufwand darstellen wür-
de, aber ein gezieltes Nachfragen erlauben würde. 
Wie im vorigem Abschnitt bereits dargestellt, sind einige der in dieser Arbeit abgeleite-
ten Folgerungen im Prototyp des Online-Lerntheaters noch nicht, oder nur rudimentär 
umgesetzt worden. Zukünftige Umsetzungen könnten daher unter dem Gesichtspunkt 
empirisch untersucht werden, welche Wirkung die Umsetzung weiterer Folgerungen 
oder auch der Einsatz weiterer theatraler Methoden und Mittel auf die NutzerInnen 
hat. 
Untersuchung der Wirkung einzelner Gestaltungselemente 
Um herauszufinden, inwieweit einzelne Gestaltungselemente gegebenenfalls vorrangig 
für die Erzielung bestimmter Wirkungen verantwortlich sind und warum, sollten ergän-
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zend zu quantitativen Fragen qualitative gestellt werden. Dadurch könnte bei be-
stimmten Antworten explizit vertiefend nachgefragt werden, wie der oder die Nutzerin 
etwas genau meint und warum. Denkbar wäre hierbei auch die Untersuchung eines 
Vergleichs von Kombinationen verschiedener Methoden und Mittel, um z.B. nach Er-
stellungsaufwand differenzierte unterschiedliche Gestaltungsvarianten anbieten zu 
können. Mit der Explizierung besonders stark wirkender Gestaltungselemente wäre 
zudem eine Kategorisierung nach Aufwand möglich und dies würde es Lehrenden als 
AnwenderInnen der Online-Lerntheatermethode im Sinne einer einfachen Handhab-
barkeit erleichtern, bestimmte Methoden und Mittel auszuwählen. 
Anwendung in verschiedenen Inhaltsbereichen und in Umsetzungsvarianten 
Um die Methode des Online-Lerntheaters quantitativ auf ihre Tauglichkeit hin über-
prüfen zu können, sind weitere Umsetzungen nötig. Die Methode sollte zur Gestaltung 
von selbstgesteuerten Online-Lernumgebungen für die verschiedensten Inhaltsberei-
che eingesetzt werden, um zu untersuchen für welche Lerninhalte sie geeignet ist. 
Hierzu gehört auch die Untersuchung verschiedener Umsetzungsvarianten. 
Vergleich verschiedener Aufbereitungen durch dieselbe Person 
Wünschenswert wäre auch eine Untersuchung, bei der jede oder jeder TN jeweils bei-
de Aufbereitungsarten bearbeiten könnte, so dass erhoben werden könnte, wie die 
jeweilige Umsetzung des Moduls auf ein und dieselbe Person wirkt. In diesem Zusam-
menhang könnte untersucht werden, ob es Lerner und Lernerinnen gibt, die auf die 
Methode des Online-Lerntheaters besonders ansprechen. 
Weiterentwicklungsbedarf 
Zur Anwendung in der Praxis ist bei der Erstellung des Online-Lerntheaters die Unter-
stützung durch geeignete Software nötig. Hierzu sind entsprechende Programme und 
Vorgehensweisen zu testen. In dieser Arbeit wurde der Gedanke des keep it small and 
simple verfolgt, da das Online-Lerntheater von DozentInnen mit möglichst wenigen 
mediengestalterischen Kenntnissen erstellt werden können sollte. Denkbar wären na-
türlich auch aufwendigere Umsetzungen, die dementsprechend unterstützt werden 
müssten, wenn die Methode eigenständig von Lehrenden angewandt werden soll. Die 
Handhabbarkeit der Methode müsste ebenfalls evaluiert werden, dazu gehören Befra-
gungen von AnwenderInnen und ebenso die Einbeziehung von FachdidaktikerInnen. 
Hierbei wäre auch an eine Anleitung für die Gestaltung eines Online-Lerntheater-
moduls durch potenzielle NutzerInnen dieser Methode zu denken. 
340 
10.5 Entwicklungspotenzial des Online-Lerntheaters 
Im Rahmen des Softwareeinsatzes besteht die Weiterentwicklungsmöglichkeit dahin-
gehend, dass Inhalte nutzungsgesteuert generiert werden und durch verschiedene 
Interaktionsmöglichkeiten Abläufe variiert werden könnten. Dies würde allerdings ei-
nen erheblichen Programmieraufwand bedeuten. Außerdem sollte die Anwendung auf 
mobilen Medien lauffähig sein. 
Im Sinne des vielfältigen Medieneinsatzes liegt es nahe, Audio einzusetzen, um auch 
den auditiven Sinn anzusprechen und damit bestimmte Präferenzen bei den Lernen-
den. In diesem Fall muss dies entsprechend mit der Textdarstellung abgestimmt wer-
den, um Redundanzen zu vermeiden. Denkbar wäre hier ebenfalls die Steuerungsmög-
lichkeit durch die NutzerInnen, d.h. die Ermöglichung einer Medienwahl, z.B. mit oder 
ohne Ton bzw. Text. 
Nicht zuletzt sollte die Zusammenarbeit mit der Theaterpädagogik gesucht werden, um 
deren Methoden und Mittel der praktischen Theaterspielarbeit gezielt auf die Online-
Lehre zu übertragen. Umgekehrt kann die Methode Online-Lerntheater der Theater-
pädagogik zur Anregung dienen, das Arbeitsfeld auf den virtuellen Raum auszudehnen.  
Zusammenfassend sind weitere Untersuchungen sowohl quantitativer als auch qualita-
tiver Art nötig, um die Idee des Online-Lerntheaters für die Gestaltung einer selbstge-
steuerten Online-Lernumgebung als didaktische Methode weiter zu entwickeln und 
schließlich etablieren zu  können. Auf diese Weise ließen sich die Jahrtausende lang 
bewährten Methoden und Mittel des Theaters auf den virtuellen Lehr- und Lernraum 
übertragen und damit das Lernen zu unterstützen und dabei nicht zuletzt den Lernen-
den auch Spaß zu bereiten. 
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